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Es un placer poder prologar una nueva edición de este trabajo sobre la di- 
dáctica de la educación infantil y no puedo dejar de aprovechar la ocasión 
para agradecer tanto a los lectores que durante estos años han tenido la pa- 
ciencia de enfrentarse a un texto complejo y denso como a la editorial que 
ha mantenido viva la oferta, incluso en momentos dificiles para los libros, y 
que está dispuesta a asumir ahora el riesgo de una nueva edición. 

Este trabajo nació en el ya lejano 1987 como un intento de ofrecer una 
visión sistemática del trabajo educativo en la educación infantil. El trabajo 
original, demasiado extenso y complejo, fue dividido por la Editorial Narcea 
en dos tomos: el primero titulado Didáctica de la Educación infantil y el 
segundo Areas, medios y evaluación en la Educación Infantil. Uno es la 
continuación del otro, pero como suele acontecer con los hermanos geme- 
los, pese a su origen común, su vida se ha ido desarrollando por caminos un 
tanto diversos que han beneficiado, en general, al que hoy tengo el gusto de 
prologar de nuevo. 

Los libros son como conversaciones que uno mantiene con interlocutores 
invisibles. Uno va pensando y expresando por escrito los distintos arqumen- 
tos que intenta proyectar sobre los temas tratados. Y lo hace pensando en 
personas y situaciones que unas veces conoce y otras veces se figura. Por 
eso les suelen preguntar a los novelistas si sus novelas son autobiográficas. 
Suelen contestar que no, pero que están basadas en retazos de muchos ca- 
sos que conocen o de los que les han hablado. Los libros técnicos parecen 
más neutros y construidos en el vacio biográfico, pero eso no suele ser asi. 
No lo ha sido, desde luego, en mi caso. Hay mucho de vida en este libro. De 
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mi vida, de la de mis hijos, de la de los hijos de mis amigos, de la de las mu- 
chas maestras de educación infantil con las que he tenido el placer de com- 
partir experiencias. Por eso surge esa estructura mitad narrativa mitad expli- 
cativa con la que está construido el libro. Y la vida continúa en la relación 
con los lectores del libro. Por eso digo que es una especie de conversación 
con otras personas que inicialmente son invisibles pero que después van to- 
mando cuerpo, encamándose. No sabria decir los cientos de personas que 
me han contactado para decirme que habían leido el libro, que lo utilizaban 
en sus estudios o en su trabajo profesional. He sido invitado a participar en 
congresos y a impartir conferencias en distintos paises por personas que 
sólo me conocian por estos libros. En esos lugares, a los que vas con la in- 
certidumbre de ser sólo un texto para quien te recibe, se produce un doble 
natalicio: ellos pueden ver finalmente en cuerpo y alma al autor (uno suele 
salir perdiendo en ese contraste con el “personaje imaginado”, aunque he de 
decir en mi propio consuelo que me han dicho a veces que me hacian más 
viejo) y tú puedes igualmente poner cuerpo y situar en un marco concreto a 
algunos de tus lectores. Al final, esos encuentros constituyen la mejor recom- 
pensa que cualquier autor podria esperar. 

Resulta fácil de entender, por tanto, por qué me siento feliz en el momen- 
to de prologar una nueva edición de este trabajo y qué merecidos son los 
agradecimientos con que inicio el prólogo. 


La escuela infantil en la actualidad 


De todas maneras, el paso del tiempo se hace visible en los libros. El vo- 
cabulario, las referencias, los casos mencionados, los ejemplos, etc. poseen 
una naturaleza transitoria y acaban recubriéndose de esa pátina de wverdin y 
óxido que se adhiere a los objetos antiguos. En el caso de la educación in- 
fantil las perspectivas de análisis utilizadas no dejan de ser vulnerables en 
ese mismo sentido. Y eso, pese a que este libro se refiere a cuestiones edu- 
cativas notablemente estables. Parte del interés y de la permanencia de este 
trabajo radica, justamente, en que el terna de la educación infantil se ha 
abordado desde una perspectiva muy global y, a la vez, muy sustantiva lo 
que hace que en su conjunto se trate de argumentos y enfoques absoluta- 
mente vigentes en la actualidad. Por eso, hemos preferido no alterar el tex- 
to original y añadir, para complementario, un pequeño prólogo que hable 
de los nuevos escenarios en que se desarrolla la atención a los niños y ni- 
ñas pequeños y los nuevos retos que hoy afronta la educación infantil en el 
mundo. 
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Varios tópicos convendria explorar, siquiera sea esquemáticamente, en 
esta visión de conjunto del panorama: la progresiva integración de los siste- 
mas basados en el cuidado con los basados en la educación; la concepción 
de la escuela infantil como un ecosistema enriquecido y enriquecedor para 
los niños y niñas que acuden a ella; la perspectiva comprehensiva de la ac- 
tuación educativa tratando de ofrecer espacios para el desarrollo de cada 
una de las capacidades infantiles; el progresivo peso en numerosos paises de 
la educación informal a través de programas desarrollados en las familias y 
con una fuerte colaboración de su parte. 


1. La educación infantil 
entre los cuidados y la educación ' 


No cabe duda de que uno de los puntos relevantes en el debate interna- 
cional entre los diversos modelos de educación infantil tiene que ver con la 
orientación general que se le da a las “políticas de infancia”. Algunos paises 
optan por una orientación más basada en el apoyo a las familias ofreciéndo- 
les o potenciando sistemas de acogida y guarda de los niños mientras los pa- 
dres trabajan. En otros casos, la opción tiene una orientación más educativa 
centrando los esfuerzos en alguna forma de escolarización light capaz de 
propiciar el desarrollo individual de cada niño, tanto si sus padres trabajan 
como si no, 

La cuestión básica es, pues, la propia naturaleza del sistema de apoyo a 
la infancia que se ofrece: si se trata de un cuidado sustitutivo de las familias 
(una forma de atender a los niños en los momentos en que las familias no 
pueden hacerlo) o bien de un trabajo sistemático para propiciar su desarrollo 
(lo que de alguna manera podriamos llamar educación aunque tal terminolo- 
gia podría resultar un tanto confusa pues educación es algo que se hace tam- 
bién en las familias). En definitiva, la opción por mantener una linea de ac- 
tuación basada en los cuidados o hacerlo en una orientación basada en la 
educación (si es que tal dicotomía existe, al menos en un formato claramen- 
te distinquible) afecta a todo un conjunto de elementos constitutivos de la ac- 
tuación con respecto a los niños pequeños: ¿quiénes son los destinatarios?, 
¿qué tipo de instituciones están comprometidas en el proceso?, ¿qué profe- 


' Buena parte de estas ideas están tomadas de mi articulo El dilema entre cuidados y edu- 
coción en la Educación Infantil, publicado en la revista «Temps d'educaciós (1.* sernestre del 
2001). En aquel texto, escrito en catalán, están más ampliamente desarrollados los arqumen- 
tos, 
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sionales intervienen?, ¿qué actuaciones se llevan a cabo? Veamos cada uno 
de esos aspectos. 


e La primera de las cuestiones de partida de estos planteamientos es la 
identificación de quién es el beneficiario de los servicios a la infancia, 
si la familia o los propios niños. 

Normalmente, ésta es una de las caracteristicas diferenciales más 
importantes, al menos en los modelos que yo conozco. Los modelos 
basados en los cuidados tienden a formar parte de politicas familiares 
y tienen como destinatarios de los servicios (y, por tanto, como deten- 
tadores del derecho a recibirlos) a las familias. Se trata de servicios que 
se ofrecen a las familias, y en particular a las mujeres, como una 
apuesta por mejorar la calidad de vida de los ciudadanos en general y 
la igualdad de oportunidades para las mujeres (que ellas puedan incor- 
porarse al mundo laboral y profesional sin ver restringido su desarrollo 
personal por el nacimiento y cuidado de los hijos). Con esa intención 
se generan diversas iniciativas de apoyo que implica atender a los ni- 
ños durante el horario laboral, bien directamente bien subvencionando 
a las familias para que sean ellas las que establezcan la alternativa que 
les resulte más beneficiosa. 

En los modelos educativos los destinatarios de los servicios (y, por 
tanto, los detentadores de los derechos) son los propios niños. Teórica- 
mente al menos, el sistema de la educación infantil no está destinado a 
facilitar la vida de las familias o la incorporación de las madres al mun- 
do del trabajo. Pero, de todas formas, está claro que este aspecto no 
puede ser nunca desconsiderado, Y el sistema funciona deficientemen- 
te en aquellos paises (como es el caso de aquellos en los que la educa- 
ción infantil se ha “escolarizado” en exceso) en que esta cuestión se 
desconsidera «del todo. 

En un espacio intermedio están los modelos más asistenciales (es- 
cuelas o programas destinados a grupos en situación de riesgo). Aun- 
que en ellos son los niños los destinatarios de la intervención, podría 
entenderse que también las familias acaban beneficiándose del disposi- 
tivo que se ofrece a sus hijos (porque se les atiende sanitariamente, se 
les alimenta, a veces se les ofrecen ayudas económicas para su aten- 
ción en el hogar, etc.). 


* Una segunda variable a considerar es la instancia institucional que va 
a llevar a cabo la acción. 

En este apartado tenemos, por un lado, la diversa dependencia or- 

gánica de las instituciones con una u otra orientación: ministerios O 
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consejerías de indole social en los primeros, ministerios o consejerias 
de educación en las instituciones con una orientación educativa. Esta 
doble dependencia está creando no pocos problemas en los países en 
los que se pretende proceder a una fusión de ambos sistemas: la buro- 
cracia, el celo por mantener las propias competencias (y los recursos 
económicos vinculados a ellas), la propia tendencia a la homeostasis y 
a evitar los cambios se han convertido en importantes escollos en los 
programas de integración de dispositivos. 

Pero suelen existir también notables diferencias tanto en la estructu- 
ra fisica de los edificios como en el tipo de regulaciones a las que de- 
ben someterse y el conjunto de actuaciones que se desarrollan en su 
seno. Con frecuencia, los centros de “atención” (sean guarderías o jar- 
dines de infancia o creches o cualquier otro nombre que hayan ido re- 
cibiendo) son estructuras sometidas simplemente a una autorización 
como “actividad comercial” otorgada a sus promotores. Sólo muy re- 
cientemente se han ido promulgando normativas más exigentes para 
todas aquellas personas, sociedades o instituciones que deseen montar 
un centro para niños. No todos los paises exigen una “aprobación” 
por parte de Educación para ese tipo de centros. 


* Un punto crucial en esta diferenciación es el que se refiere a los/as pro- 
fesionales que van a atender a los niños pequeños en cada uno de los 
dispositivos. 

Casi todos los paises son mucho más estrictos en cuanto a las exi- 
gencias planteadas a quienes van a actuar como educadores (en el mo- 
delo educativo, por tanto) que a los que han de hacerlo como *cuida- 
dores” (en las instituciones no-educacionales de atención a niños 
pequeños). En algunos paises uno de los problemas importantes que 
han de asumir en este proceso de integración de ambas. orientaciones 
es, justamente, esa falta de preparación de las personas que atienden a 
los niños (hasta hace poco en Brasil, por ejemplo, casi el 40% de ese 
personal ni siquiera posee estudios primarios). Bajo la mentalidad de 
que la atención a los niños implicaba simplemente su cuidado, en mu- 
chas ocasiones se ha ido reclutando personal con experiencia en el cui- 
dado de niños (madres que deseaban un empleo, personas a las que les 
gustaba estar con niños pequeños, etc.) sin tomar en consideración qué 
estudios tenian o cuál era su preparación profesional para desempeñar 
ese trabajo. Comoquiera que su trabajo fundamental habría de consistir 
en limpiar a los niños, alimentarlos (en algunos casos), entretenerlos y 
procurar que no se hicieran daño, el hecho de contratar mujeres con 
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experiencia en el cuidado de sus hijos aunque no tengan formación es- 
pecializada parece coherente. En cualquier caso, la idea de “trabajo” 
ha solido prevalecer sobre la de “profesión”. 

En todo caso, la diferencia de preparación (y la propia orientación 
de la preparación recibida) entre los profesionales del cuidado y los de 
la educación es patente en la mayor parte de los paises. En España, 
por ejemplo, los primeros se forman en el marco de la Formación Pro- 
fesional (nivel secundario, por tanto) y los segundos como maestros (ni- 
vel universitario). En la actualidad, el grupo de trabajo europeo dirigido 
por el Prof. Peter Moss ha planteado la necesidad de que todos los 
profesionales que atiendan niños pequeños posean una formación de 
tipo universitario y que se prolongue, al menos, durante tres años des- 
pués de los 18 de edad (es decir, que los futuros profesionales inicia- 
rian su trabajo no antes de los 21 años y tras tres años de formación 
universitaria). 

* Finalmente, la diferenciación tiene que ver con el propio contenido de 
la atención, lo que se supone que se hace con los niños pequeños du- 
rante el tiempo que permanecen en las instituciones dedicadas a aten- 
derles. 

Está claro que “cuidar” niños es muy distinto de “educarlos” (aunque 
esta distinción con frecuencia es menos clara si uno analiza las actua- 
ciones concretas que se llevan a cabo en un tipo de instituciones y 
otro). Pero hablar de un currículo (con una especificación de los ámbi- 
tos a trabajar, con orientaciones metodológicas, con sistemas de obser- 
vación, etc.) tiene sentido, obviamente, Únicamente si nos referimos a 
las escuelas y no a los centros de “cuidados”. 


Cada una de ambas posiciones, cuidados y educación, con respecto a la 
atención a los niños pequeños, aparece así como una constelación de postu- 
lados políticos y de concreciones operativas que conllevan prácticas distintas 
en las diversas dimensiones señaladas. No creo fácil poder determinar cuál 
es mejor y cuál es peor. Siempre dependerá de qué es lo que se pretende 
consequir y de cuáles son las posibilidades reales de afrontar una atención 
completa y polivalente a los niños y niñas pequeños. Es obvio que tanto ellos 
como sus familias precisan tanto de acciones dirigidas a su protección y cui- 
dados como a su desarrollo. 

Cada una de las opciones analizadas posee sus ventajas y sus inconwe- 
nientes. Unas y otros ayudan a entender mejor el sentido de cada opción y 
la necesidad de complementarlas. He aquí algunas de esas ventajas e incon- 
venientes., 
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VENTAJAS Y DESVENTAJAS DEL MODELO BASADO EN LOS CUIDADOS 


Obviamente, una de las preocupaciones básicas en los modelos que se 
centran en la atención y cuidado de los niños (sobre todo en la fase 0-3) es 
dejar claro que “cuidado” no significa “depositar niños” en un centro. Cuan- 
do ellos hablan de cuidados están refiriéndose a toda una batería de atencio- 
nes que va desde lo sanitario, a lo social y a lo lúdico. En ese contexto seña- 
lan que las ventajas de una acción menos escolarizada son numerosas: 


* Hace más flexibles los dispositivos al imponer menos condiciones tanto 
estructurales como profesionales. Una de las características generales 
de estos centros para el cuidado de niños (sobre todo de niños 0-3 
pero también para los mayores) es la gran proliferación de iniciativas 
existentes en el terreno privado (en otros paises también en el público). 
En este momento, aparte de los particulares que montan su propio 
centro, existen también empresas públicas y privadas que comienzan a 
organizarlas para sus trabajadoras. Esto origina una gran variedad de 
opciones existente en el terreno de los cuidados. En paises como Chi- 
le, por ejemplo, todas las empresas con más de 20 mujeres empleadas, 
ha de montar su propia guardería. Ya han empezado a crearse empre- 
sas de servicios para niños pequeños que se ofrecen a las grandes em- 
presas para gestionar ese servicio a sus trabajadoras. 


* Al tener un grupo de destinatarios más amplio (familias) permite des- 
arrollar un tipo de planteamientos más integrados (a los que se incor- 
poren elementos escolares, asistenciales, médicos, etc.). 


* Por otra parte, en base también a esa regulación menos estricta y pro- 
fesionalizada, se hacen posibles modalidades de utilización de los dispo- 
sitivos más flexibles. El servicio se acomoda a las necesidades de los 
usuarios: en horario (acomodado a las necesidades laborales de los pa- 
dres); en tipo de apoyo ofrecido (que puede incluir servicios médicos, 
alimentación, etc. en caso necesario); en cuanto a la implicación de los 
padres (al no existir un patrón curricular oficial con ámbitos especificos 
a desarrollar, la atención a los niños pequeños no plantea tantas exi- 
gencias de profesionalización y especialización y los padres pueden 
asumir roles más activos). 


* Por otra parte, la modalidad de atención a niños pequeños basada en 
los cuidados tiene un sentido más urgente e inaplazable en situaciones 
de carencias y especiales déficits. Parece obvio que el cuidado es la pri- 
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mera fase de cualquier aproximación a la infancia, Cuando uno ve fo- 
tografías de niños de zonas deprimidas, marginadas, en ciertos pobla- 
dos indigenas, etc. lo primero que siente es, justamente, que precisan 
de cuidados, que ningún esfuerzo educativo será válido hasta tanto se 
recupere un estándar básico de calidad de vida que permita iniciar el 
proceso de desarrollo de las capacidades. 


e Como desventajas de los modelos Care, indicamos que parece claro 
que se trata de dispositivos nacidos antes en el tiempo y, por eso, he- 
rederos de unas mentalidades más asistenciales con respecto a las ne- 
cesidades que hay que atender. El hecho de haber aparecido antes en 
el tiempo también se deja notar en el tipo de edificios que ocupan, en el 
tipo de personal que emplea, etc. Reformar el modelo o, cuando me- 
nos, integrarlo con el modelo centrado en la educación está suponien- 
do a algunos paises un gran esfuerzo de renovación de estructuras y de 
reclutamiento de nuevo personal. 


VENTAJAS DEL MODELO BASADO EN LA EDUCACIÓN 


Los modelos basados en la “educación” hacen opción por algún tipo de 
escolarización temprana de los niños. Se crean estructuras institucionales es- 
colares o similares que unas veces están unidas a los otros niveles de la esco- 
laridad (como en los colegios en los que existen unidades de educación infan- 
til), otras veces como estructuras independientes (como en las escuelas 
infantiles municipales, en los jardines de infancia, etc.). La propia institucio- 
nalización de los dispositivos de atención a la infancia permite una actuación 
especializada y sistemática, Entre sus ventajas cabría citar las siguientes: 

* Proyecta sobre los niños pequeños los avances (en conocimientos y 
técnicas) que se han ido logrando en cuestiones de desarrollo de las ha- 
bilidades y patrones de conducta (estimulación sostenida, desarrollo lin- 
aúistico, desarrollo motor, desarrollo lógico, etc.). 


* Asi mismo, ofrece la posibilidad de desarrollar un conjunto de expe- 
riencias enriquecidas y sistemáticas con respecto a las que podría lle- 
varse a cabo en la familia (para eso justamente existen las escuelas in- 
fantiles, para proporcionar una mejora de las condiciones del 
desarrollo de los niños). 


e Al tratarse de un sistema más regulado, suele reunir mejores condicio- 
nes tanto en cuanto a infraestructuras y recursos como en cuanto al 
tipo de profesionales encargados de atender a los niños pequeños. 
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* En ese sentido, yo creo que la escuela infantil (una buena escuela infan- 
til) es un recurso necesario para propiciar la equidad y la igualdad de 
oportunidades entre todos los niños, sean cuales sean sus condiciones 
sociales (de ahí la importancia de las escuelas públicas), personales (de 
ahi la necesidad de mantener criterios de inclusión y atención a la di- 
versidad) o culturales (de abhú la importancia de construir desde la escue- 
la infantil la identidad cultural y la abrirse a los nuevos aires multicultu- 
rales). 


Obviamente, cada una de esas circunstancias ventajosas puede conwvertir- 
se en un condicionante negativo de la atención que los niños pequeños (y/o 
sus familias) precisan. Moviéndonos en el marco de las desventajas del mo- 
delo basado en la “educación” podriamos señalar las siguientes: 


* Quizás la principal de todas ellas es la inevitable tendencia a llevarla a 
cabo bajo una mentalidad predominantemente escolar, con todo lo que 
eso supone de formalización de los procesos y de la dinámica institu- 
cional. Al final, las instituciones generan su propia lógica (muy próxima 
a la de los otros niveles escolares) y sus propias dependencias, y se van 
apartando de lo que supone dar una respuesta adecuada a las necesi- 
dades de los niños y sus familias (en cuanto a horarios, servicios que se 
ofrecen, modos de relación con las familias, tipo de actividades a desa- 
rrollar, etc.). 


* Otro aspecto a resaltar aqui se refiere a la constricción de recursos y 
modalidades que supone un tipo de atención a la infancia demasiado 
centrada en los recursos escolares. Frente a paises con un gran abani- 
co de posibilidades de atención, los modelos escolaristas (como el espa- 
ñol) tienden a presentar menos opciones. Y al estar éstas más sujetas a 
los determinantes de la administración educativa (horarios, lugares de 
las escuelas, normativas relacionadas con los espacios, los profesiona- 
les, los recursos a utilizar, etc.) al final, la atención a los niños debe 
compaginarse con otras prioridades (derechos laborales de los profeso- 
res, cultura escolar, ubicación de los centros, etc.). 


EL CAMINO HACIA LA INTEGRACIÓN DE AMBAS ORIENTACIONES 


Casi todos los paises están buscando fórmulas que permitan integrar los 
antiguos dispositivos (que funcionaban de una manera descoordinada y bajo 
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orientaciones políticas y prácticas bastante dispares) en nuevas estructuras 
en las que ambas orientaciones se complementen. Se busca asi una fórmula 
en la que se ofrezca a los niños pequeños y sus familias no solamente cuida- 
dos sino también unos contextos educativos en los que ellos puedan crecer y 
desarrollarse de una manera integrada y sistemática. Se ha creado una red 
de especialistas en la Unión Europea, dirigidos por el Prof, Peter Moss para 
estudiar este proceso de integración de las politicas de infancia. Para hacer 
más plástico su objetivo, el network se ha denominado Educare (como inte- 
aración de la doble orientación care y education). 

La integración de los modelos conlleva una serie de condiciones que re- 
sulta importante considerar. Los paises comprometidos en llevarla a cabo es- 
tán encontrando serias dificultades, en unos casos políticas (por lo que pueda 
significar de alteración de las tradiciones propias de cada país o por lo que 
suponen de cambio de mentalidad con respecto a la atención a la infancia), 
en otros de tipo burocrático (por la resistencia de los organismos implicados 
a ceder competencias y recursos que hasta este momento manejaban) y de 
infraestructuras y personal, esto es, de presupuestos (pues parece claro que 
cualquier cambio suele llevar consigo mayores inversiones). Pero también es- 
tán apareciendo importantes reticencias por parte de los especialistas en el 
tema por cuanto sus planteamientos divergen seriamente respecto a qué sea 
prioritario en la atención a la infancia y cuáles puedan ser las mejores mane- 
ras de regular su puesta en práctica. 

Algunos de los puntos sensibles en este proceso de integración son los 
que comentamos a continuación: 


* La primera consideración es que no valen las leyes para producir la in- 
tegración. Aunque son necesarias para establecer una estructura co- 
mún, muchas veces existe un problema de culturas institucionales dis- 
tintas y de mentalidades diferentes de las familias y los profesionales, lo 
que hace el proceso más lento y sensible. No se trata, por tanto, de 
una integración sólo fisica (llevar las guarderias a las escuelas infantiles 
o convertirlas en instituciones educativas) sino de integración de servi- 
cios: lo que se estaba haciendo en ellas se integra en un proceso de ac- 
ción más amplio. Y otro tanto sucede con las escuelas, los servicios 
que se ofrecian deben ampliarse y reajustarse para poder atender a las 
necesidades completas de los niños y niñas (con frecuencia más peque- 
ños y que requieren, por tanto, de otro tipo de atenciones). 

La alternativa de proponer las escuelas como sistemas de atención in- 
tegrada a los niños no es suficiente en si misma. Se trata de ver qué 
tipo de concepción del niño, de la educación y de la propia escuela nos 
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sirve de punto de partida. Por eso se han de tomar en consideración 
una integración política y cultural como condición previa a la consecu- 
ción de una integración institucional exitosa. 


* Un aspecto fundamental de este proceso de fusión es considerar que 
la integración en las escuelas infantiles de los niños más pequeños im- 
plica incorporar otro tipo de servicios que antes no existian o tenian 
escasa relevancia en ellas: por ejemplo los sanitarios, alimenticios, so- 
ciales, etc. Ese es el caso de los nuevos centros integrados que han 
ido surgiendo en Inglaterra (pais en el que tradicionalmente se ha 
ofrecido pocos servicios públicos para la infancia y en el que ha pre- 
dominado la iniciativa social de escasa calidad). En esos centros se in- 
tegran los diversos tipos de servicios que constituyen la atención a la 
infancia y las familias: sanitarios (incluyendo la preparación para el 
parto y para los primeros cuidados de los niños), sociales, educativos, 
laborales, etc. 


e No está siendo pequeño, desde luego, el problema presupuestario. 
Con frecuencia el hecho de cambiar de dependencia orgánica y recalar 
en la Administración Educativa está significando una fuerte reducción 
de presupuestos, sobre todo en aquellos paises que establecen por ley 
que la educación es gratuita. No es infrecuente que los presupuestos 
anteriores fueran pagados con cargo a algún otro departamento más 
potente o que los costos fueran compartidos entre Administración y fa- 
milias. Ahora, al no poder cobrar a las familias y tener que depender 
del presupuesto oficial se están sintiendo nuevos problemas de recur- 
sos, especialmente en aquellos lugares donde la educación infantil de- 
pende de los municipios. En tales casos los recursos van a depender no 
sólo de la capacidad de los municipios para hacer frente a esta nueva 
carga presupuestaria, sino de su particular sensibilidad con respecto a 
los problernas educativos y su decisión para convertirlos en compromi- 
sos prioritarios. Me comentaba un compañero que hace unos años re- 
cibió la visita de una colega de Reggio Emilia vinculada a la Escuela 
Diana. Ella llegaba a la ciudad el mismo día en que se estaba inauqu- 
rando el aeropuerto de esa ciudad. Su comentario fue, “claro, voso- 
tros tenéis aeropuerto, nosotros tenemos escuelas infantiles. Es una 
cuestión de prioridades”. 


e La cuestión presupuestaria no tiene sólo que ver con la dependencia or- 
gánica sino con una ampliación de los destinatarios de los servicios. 
Mientras en el modelo de cuidados se atendía selectivamente a los suje- 


¡5 narcea, 3.8. de ediciones AA 


DIDACTICA DE LA EDUCACIÓN IMFARMTIL 


tos o las familias que demandaban servicios, el modelo “educación” lle- 
va consigo una generalización de la atención a toda la población infan- 
til. Eso hace más dificil poder atender gratuitamente a todos ellos. De 
ahí que mientras en las edades 3-6 (donde predomina la versión “edu- 
cativa”) los paises logran cifras de cobertura muy amplias, en las fran- 
jas de 3 a 1 las cifras son aún bajas, dependiendo del pais. La amplia- 
ción del espectro de atención educativa se va haciendo asi hacia abajo, 
incorporando cada vez a niños de menor edad. Los condicionamientos 
presupuestarios en este sentido, parecen claros (de ahí la reticencia de 
los paises a aceptar compromisos curriculares con edades cada vez 
más bajas: el hacerlo significaría tener que adaptar los recursos a las 
exigencias de financiación que supone la atención educativa a una po- 
blación infantil cada vez más ampliada por la incorporación sucesiva de 
niños de dos años, de un año, los bebés). 


* Un problema que están presentando algunos centros de “cuidados” re- 
convertidos a instituciones de “educación” es la dificultad para elaborar 
Proyectos Educativos. Su experiencia se había basado más en propor- 
cionar atenciones concretas, y ese salto a una atención pluridimensio- 
nal y con planificación a medio y largo plazo les resulta costosa. Tam- 
bién es, obviamente, un problema de formación. Á veces, incluso de 
lenguaje. 


e En general suele valorarse positivamente esta integración puesto que se 
ve positivo (en esta idea de la integración) el hecho de que al convertirse 
los centros de atención a la infancia en escuelas infantiles se ofrece a los 
niños la posibilidad de tener nuevas experiencias que les permitan la ex- 
ploración y los aprendizajes. Pero suele mencionarse como aspecto ne- 
gativo en este cambio el hecho de que eso puede conllevar una “escola- 
rización” prematura y una mayor carga de autoritarismo. 


* Desde luego, el tema de los profesionales resulta muy importante en 
este proceso de fusión. Y lo es desde varios puntos de vista: 


— Por un lado, los profesionales de la educación, muchos de ellos for- 
mados en las carreras de magisterio o pedagogía presentan dificul- 
tades para hacerse cargo de tareas que no forman parte de las co- 
sas en que ellos se formaron (cambiar y limpiar a los niños, 
alimentarles, etc.). 


— Por otra parte, la integración de los servicios implicará con toda se- 
quridad la aparición de un nuevo profesional en el que se sumen 
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los conocimientos más vinculados al cuidado de los niños (sanita- 
rios, de limpieza, de alimentación, etc.) con los más especificamen- 
te educativos. Un profesional que, además, esté en condiciones de 
analizar más holisticamente la actuación con respecto a los niños 
(abarcando su familia, los espacios, el contexto en que se mueve, 
las diversas dimensiones de su desarrollo, etc.) 


— Que, volviendo de nuevo a las aportaciones del grupo de trabajo 
Educare al que ya me he referido en otros puntos anteriores, existe 
en Europa un amplio consenso en que la formación para estos pro- 
fesionales debe ser de alto nivel. La propuesta general es que sea 
de nivel universitario y de al menos tres años (los paises oscilan en- 
tre los 3 y los 4 años de formación) después de los 18 de edad. Al- 
gunos paises como Suecia han transformado toda la formación de 
los docentes unificando al profesorado de O a 8 años de edad. La 
idea fundamental de este cambio es que los profesores deben tener 
una idea general de la infancia en todo su desarrollo. Más genérica- 
mente quieren que se vaya estableciendo un discurso común sobre 
la infancia en todos aquellos que trabajan con niños pequeños. 


En resumidas cuentas, podriamos decir que tanto los modelos basados en 
los cuidados como aquellos orientados al desarrollo educativo de los niños y 
niñas pequeños tienen mucho que aprender unos de otros. Y que, efectiva- 
mente, la integración de ambos no será posible a no ser que se fundan los 
objetivos y procedimientos utilizados en ambos. No se puede decir que con- 
vertir todo en estructuras educativas vaya a resolver los problemas que afec- 
taban a las instituciones montadas para cuidar a los niños pequeños. Como 
se trata de no desatender las funciones que cada uno de ellos cumplia por 
separado (si fuera asi, por ejemplo que las nuevas escuelas infantiles dejaran 
de prestar atención a los problemas de las familias y al de la integración la- 
boral de las mujeres, no habría merecido la pena todo el proceso de integra- 
ción), el nuevo tipo de recursos institucionales y profesionales que se esta- 
blezcan habrá de estar en condiciones de asumir tanto la dimensión cuidado 


como la dimensión educación. 
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2. La escuela infantil como 
contexto enriquecido 


La escuela es un nuevo contexto de vida que se ofrece a los niños para 
potenciar y enriquecer sus oportunidades de crecimiento equilibrado. Pode- 
mos diferenciar claramente no sólo entre contextos de vida ricos y pobres 
sino, lo que es más importante desde el punto de vista educativo, entre con- 
textos enriguecedores y contextos empobrecedores, 

Este concepto se proyecta tanto sobre las dimensiones y elementos fisicos 
del entorno (Spirack, 1973%, se refiere al setting deprivation para referirse 
a las situaciones en las que el ambiente físico es incapaz de dar respuesta a 
las necesidades de los sujetos que habitan y actúan en él trayendo como con- 
secuencia efectos perturbadores en la convivencia y en el desarrollo), como 
en las dimensiones afectivas (los trabajos clásicos de Bowlby y colaboradores 
documentaron los efectos perturbadores del hospitalismo en el desarrollo in- 
fantil) y en las funcionales (entre las que podríamos contar las intervenciones 
educativas en su más amplio espectro: vide Barker, 19687). 

Ni que decir tiene que esta misma diferenciación podriamos aplicarla a la 
escuela. También en relación a la institución escolar podemos establecer esa 
distinción: una escuela que actúa como contexto de vida enriquecedor para 
los niños y niñas que asisten a ella y una escuela (una forma de enfocar y des- 
arrollar la acción escolar) que no sólo no mejora las posibilidades de desarro- 
llo de los niños sino que introduce ruidos y alteraciones en su crecimiento. 

Parece claro que los niños/as se van a desarrollar a lo largo de sus años 
escolares tanto si acuden a una buena escuela como si lo hacen a una escue- 
la mediocre. La cuestión básica está en que su desarrollo no será el mismo 
en un caso y en otro: la diferencia está en saber distinguir entre el desarrollo 
natural (aquel que es previsible que se produzca de manera natural si no apa- 
recen graves problemas de tipo personal o social que lo impidan o retrasen) 
y el desarrollo potenciado escolarmente (el plus de desarrollo que se obtiene 
por el hecho de haber acudido a una escuela de alta calidad y en la que los 
niños/as han tenido la oportunidad de desarrollar múltiples experiencias que 
les han permitido afianzar sus capacidades y destrezas en los diferentes ám- 
bitos del desarrollo intelectual y social). 

Esta aportación de la escuela al desarrollo (la “zona del desarrollo próxi- 
mo") parece obvio que resulta mucho más crucial para los niños y niñas de 


2 Spirak, M. (1973) *Arquetypal Place”, en Reu. Architectural Forum, 140. Págs. 44-49, 
2 Barker, R. G. (1968): Ecological Psychology. Standiord University Press 
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clases bajas y aquellos en una situación familiar o social menos favorecedora 
de un desarrollo óptimo. De ahi la importancia de la escuela y la escolariza- 
ción (sobre todo en las etapas tempranas) como recurso de desarrollo social. 

Aunque podamos discutir si la escuela y la escolarización está ejerciendo 
realmente o no esa contribución al desarrollo social (o si, por el contrario 
está contribuyendo a que se agranden las diferencias), parece claro que, al 
menos en general, la escuela supone (o podría suponer) un notable enrique- 
cimiento de los niños y niñas que acuden a ella, Pero aúm subsiste una im- 
portante cuestión: ¿qué tipo de enriquecimiento es el que proporciona la 
escuela infantil?, ¿se cubren adecuadamente los diversos ámbitos del des- 
arrollo infantil a través de la acción educativa escolar?, ¿incluso cuando 
los contextos escolares son ricos y enriquecedores, en qué lo son? 

Parece claro que la escuela es rica en aportaciones que se refieren a los 
aprendizajes escolares (digamos, aprendizajes académicos). Pero, parece 
igualmente claro que, hoy día, nadie se conformaría con eso. Siendo impor- 
tante lo académico (desarrollar nuevos aprendizajes relacionados con los 
contenidos escolares convencionales) resulta insuficiente si lo que se está 
buscando es un desarrollo global y equilibrado de nuestros niños y niñas. 
Otros ámbitos “educables” están reclamando atención y tienden a convertir- 
se en los nuevos referentes para una forma distinta de orientar la escuela: el 
enriquecimiento del “encuentro” con los demás; el enriquecimiento del pro- 
pio equipamiento personal en todos los ámbitos (no sólo en el cognitivo); la 
apertura a un proyecto personal (vital) interesante y acorde con lo que serán 
las opciones y condiciones básicas del futuro próximo. 

Desde esta perspectiva y habida cuenta del espacio disponible en este 
prólogo, quisiera centrar mi reflexión tan sólo en una consideración genérl- 
ca: que la escuela constituye un ecosistema privilegiado en esta función de 
contexto de vida. En el apartado siquiente veremos que el curriculo escolar, 
gestionado por los profesores, constituye el recurso básico para facilitar ese 
enriquecimiento global y equilibrado de los estudiantes. 


LA ESCUELA COMO ECOSISTEMA ENRIQUECIDO 

Aunque quizás se requiriera de mayor argumentación, para mi parece ob- 
vio que la escuela constituye un ecosistema privilegiado (“privilegiado” en el 
mismo sentido que Mead * atribuye a los “otros privilegiados” en el desarro- 
llo de la identidad personal) y enriquecido (con respecto a lo que los niños 


* Mead, M. (1972): Educación y cultura, Paidós, Buenos Álres. 


6 narcea, 5.48. de ediciones XKXU 


DIDACTICA DE LA EDUCACION INFARTIE 


podrian hacer-disfrutar en su medio si no acudieran a la escuela infantil) ¿En 
qué sentido podemos decir que la escuela es un contexto de vida enriquece- 
dor? ¿Qué efectos son atribuibles a ese contexto de vida? 

Esta cuestión nos lleva a la médula fundamental del sentido de la escuela 
infantil: ¿en qué se enriquecerán los niños y niñas que acudan a ella?, ¿por 
qué han de sentirse motivadas las familias a llevar a sus hijos a las escuelas 
infantiles en lugar de mantenerlos en casa bajo su más directa protección?, 
¿qué papel formativo ha de jugar la escuela durante este periodo de la vida 
infantil? En base a la respuesta que se le dé a esa pregunta es como se defi- 
ne el sentido y los contenidos formativos de esta etapa educativa. 

Desde mi punto de vista y tratando de sintetizar, diría que las escuelas in- 
fantiles cumplen tres funciones fundamentales en este momento: 


1. Potenciar el desarrollo en sus diversas dimensiones y vertientes 


Los profesionales de la educación infantil se han formado para poder po- 
ner en marcha experiencias educativas que propicien un desarrollo infantil 
equilibrado en todas sus dimensiones (desde las capacidades motrices a las 
lingúlisticas, desde su socialización a su desarrollo afectivo, desde la lógica a 
la sensibilidad artística). Por eso son profesionales. No se trata tan sólo de 
que les guste estar con niños pequeños, han de saber cómo se produce su 
desarrollo y qué tipo de actuaciones pueden potenciarlo y enriquecerlo. Aquí 
es aplicable la propuesta vigotskiana de que el objetivo de la escuela es al- 
canzar la “zona de desarrollo próximo”: ese conjunto de avances que se ha- 
cen posibles a través de la intervención de profesionales pero que no se al- 
canzarian si éstos no actuaran. Ése es justamente nuestro trabajo como 
educadores, lograr que los niños progresen más y que su desarrollo sea más 
equilibrado que si no hubieran acudido a la escuela. 


2. —Compensar los posibles desequilibrios de origen familiar y social 


La idea de una escuela infantil de tipo compensatorio (algo beneficioso 
para niños y niñas de clases sociales bajas pero perfectamente prescindible 
para los de clase media y alta) tuvo mayor predicamento hace unos años que 
en la actualidad. Hoy se piensa que es más importante valorar el sentido y 
las aportaciones de la escuela infantil como un mecanismo social que se 
ofrece a todos los sujetos sobre la base de los derechos que como ciudada- 
nos les asisten. De todas formas, la filosofía de la iqualdad y de la inclusión 
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no debería hacernos olvidar demasiado rápido las grandes diferencias socia- 
les existentes entre los niños y niñas de diversas condiciones sociales, geográ- 
ficas, culturales, etc. Eso exige estimular la accesibilidad de los actuales siste- 
mas de educación temprana a todas las familias y en todas las situaciones. 

Es poco probable que las familias con dificultades económicas lleven a sus 
hijos a las escuelas infantiles si éstas no son gratuitas. O que se decidan a ha- 
cerlo si consideran que eso va a significar la pérdida de su identidad cultural. 
Algo similar suele suceder con los inmigrantes si los requisitos burocráticos o 
policiales hacen restrictivas o peligrosas las condiciones de acceso. De ahi la 
gran preocupación actual por plantearse, más allá de las filosofías igualita- 
rias, cuál es la práctica real de las escuelas: ¿quiénes quedan realmente ex- 
cluidos de la escuela infantil por las razones que sean? 

El aspecto clave, es que se trata de un periodo escolar de dificil reversibili- 
dad en lo que se refiere al desarrollo (lingúistico, social, intelectual, etc.). Por 
eso no basta con garantizar una igualdad de acceso de los niños/as a la es- 
cuela primaria, es preciso hacerlo también con respecto a la escuela infantil. 
En caso contrario las diferencias entre los niños de las diversas clases socia- 
les, o grupos culturales corre un serio peligro de ampliarse y hacerse irrecu- 


perable. 


3, Actuar como un ecosistema en el que propicien 
nuevas modalidades de encuentro por parte de los niños/as 


Lo que diferencia a las escuelas infantiles de los otros contextos de vida 
de los niños es justamente, la gran riqueza de encuentros que la escuela posi- 
bilita, En ella los niños y niñas pequeños van tener oportunidad de experi- 
mentar múltiples formas de encuentro: 


— encuentro consigo mismos: verse a si mismos desde diferentes pers- 
pectivas 

— encuentro con otras personas (adultos y niños): tanto los adultos 
como los niños con los que convivirá son muy diversos entre sí. Algu- 
nos de ellos puede que incluso presenten situaciones personales ca- 
racteristicas (otro color, otra cultura, algún tipo de necesidad educati- 
va especial, alguna capacidad sobresaliente, etc.). El contacto con 
ellos le servirá para enriquecer su experiencia interpersonal, para pro- 
gresar en el principio de realidad y en la superación del egocentrismo 
y la dependencia, etc. 
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— encuentro con cosas y objetos de muy diversa naturaleza: las cosas y 
515 USs0s5 


— encuentro con noticias y conocimientos (cosas que pasan aunque no 
les pasan a ellos ni donde ellos están): trascendencia de lo inmediato y 
la propio, descentramiento 


— encuentro con otras formas de comportamiento (las normas, las ruti- 
nas escolares, las conductas de los demás, etc.): esto le facilitará una 
nueva vivencia del tiempo, nuevos esquemas de organización de las 
propias acciones e intereses, la posibilidad de asumir previsiones y 
compromisos a medio plazo. 


Si todo esto pudiera resumirse en una sola idea, yo diría que la escuela in- 
fantil es el gran momento de la apertura del niño a nuevas posibilidades. Lo 
que debe aportar la escuela infantil es todo un espectro, lo más amplio posi- 
ble, de nuevos estímulos y oportunidades para los niños. La variedad de 
cosas, la diversidad de actividades, la presencia múltiple de sujetos diversos 
con los que relacionarse, etc. constituyen los ejes básicos de lo que la escuela 
puede aportar a los niños pequeños. Por eso decimos que la educación in- 
fantil es un momento de expansión, de ampliación de las experiencias y de 
los registros para descodificarlas. 

Antiguamente, la escuela aportaba un tipo de experiencias directas que 
las familias no estaban en condiciones de ofrecer: en la escuela se tenian co- 
sas y se podian llevar a cabo experiencias que era dificil poder llevar a cabo 
en las casas. En la actualidad, el diferencial de novedad de los estimulos y ex- 
periencias que puede ofrecer la escuela se ha reducido mucho. Los niños lle- 
gan a la escuela saturados de estímulos y experiencias, directas o vicarias (re- 
cibidas a través de la tele, los cuentos, los viajes, etc.). Pero no siempre 
paseen los decodificadores adecuados para entenderlas o para sacarles el 
máximo partido en cuanto al desarrollo de sus propias capacidades. 

Esta puede y debe ser, en los momentos actuales, la gran aportación de la 
escuela infantil: proveer a los niños del potencial de retorno de todos los cono" 
cimientos que ya poseen y de todas las experiencias que por si mismos o por 
via de la televisión han visto hacer. Y con ello estamos, justamente, en el cora- 
zón del planteamiento vigotskiano: lo que la escuela puede aportar es el enri- 
quecimiento de las experiencias infantiles (ese plus de mejora que los niños no 
sabrian consequir si las actividades y experiencias las realizaran por si solos). 

Una nota final a este apartado. Áun cuando hemos estado hablando y 
dando vueltas al compromiso de contar con unas escuelas enriquecedoras, 
ello no debe confundirse, necesariamente, con la idea de escuelas ricas o 
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con muchos recursos. Parece obvio que, en este caso, rica y enriquecedora 
no son términos similares. 


3. La escuela como institución puesta al servicio de 
un desarrollo equilibrado y completo 
de los niños y niñas pequeños 


Este argumento retorna nuevamente a algunos de los principios recogidos 
en los puntos anteriores. La escuela infantil tiene como función propiciar un 
desarrollo integrado de los niños que acuden a ella. Esa intervención poliva- 
lente de las escuelas infantiles tiene que ver con el curriculum formativo que 
se desarrolla en ellas y cuya principal característica es esa idea de propiciar 
un desarrollo global de los niños. En varios ejes procura la escuela asentar 
ese desarrollo: 


aj Primer eje: el desarrollo de 
las estructuras psicológicas básicas de los niños/as 


El periodo escolar que cubre esta etapa afecta, principalmente, al estable- 
cimiento de unas bases sólidas en lo que se refiere a las estructuras de la per- 
sonalidad y el comportamiento de los sujetos. En ese sentido, la escuela 
completa y afirma el desarrollo que propician las familias. En diversos capi- 
tulos de este libro se habla de las instancias básicas que están a la base del 
desarrollo infantil: vitalidad y seguridad. La primera es la fuente de energía 
de la que se nutren los niños pequeños para desarrollar movimientos y activi- 
dades que serán la base de los aprendizajes sucesivos. La segunda genera 
ese contexto personal de mayor o menor confianza en si mismo que poten- 
cia o restringe la propia autonomía y la capacidad de asumir riesgos. Sobre 
ambas bases (actuando constantemente y consolidando aquellas modalidades 
de actuación que resultan eficaces y gratificantes) los niños/as van estable- 
ciendo su personal sentimiento de competencia: la sensación de sentirse 
capaces de afrontar los retos actuales e incluso de arriesgarse a superarlos. 

Todos estos aspectos, que se vinculan como hemos podido ver a dimen- 
siones tan importantes como el sentimiento de seguridad y competencia en 
los niños, constituyen un marco de condiciones de la posible organización del 
curriculo: potenciar su actividad exploratoria, generar situaciones de éxito, 
ofrecer oportunidades de afrontar retos de una forma gradual, etc. Las 
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maestras y maestros de la escuela infantil están llamados a desempeñar esa 
pedagogía de la presencia que tiene como propósito básico el fortaleci- 
miento del po infantil. Con frecuencia basta con la presencia del educador 
(como bastaba con la de la madre o el padre) para que los niños se sientan 
seguros y se pongan en disposición de afrontar riesgos que no osarian en su 
ausencia. En todo caso, parece obvio que el principal cometido de este mo- 
mento educativo es sentar las bases de autoconfianza y sentimiento de com- 
petencia que ponga a los niños en disposición de implicarse y sacar partido 
de todo el conjunto de oportunidades de crecimiento y aprendizaje que se les 
abrirán en la escuela infantil, 


b) Segundo reto: el desarrollo de las capacidades genéricas 


Dos aspectos ha de cubrir, en este marco, el curriculo escolar de la etapa 
infantil: 


—La expansión experiencial: de forma tal que el niño/a vaya ampliando 
tanto como sea posible todo su registro de experiencias. En este sentido, la 
escuela juega un papel de complementariedad con la familia y el entomo de 
vida del niño (hemos de ofrecerles nuevos estímulos y nuevas formas de ex- 
periencia). 

La escuela infantil ha de ser, antes que cualquier otra cosa, un ambiente 
caracterizado por la riqueza estimular. Todo debe ser lo suficientemente rico 
y estimulante como para provocar la acción y la búsqueda intelectual del 
niño. Por eso las clases vacias (con pocos recursos o recursos muy iguales 
entre si) o frias son poco estimulantes. Como lo son las rutinas excesivamen- 
te formalizadas y predefinidas por parte del docente (lo que no quiere decir 
que no deban existir) o un tipo de dinámica de clase poco creativa y poco 
abierta a la espontaneidad infantil. 


—La estimulación cognitiva tanto genérica como especifica: de forma 
que los niños/as vayan enfrentándose en la escuela a retos intelectuales di- 
versificados cada vez más fuertes y estimulantes. 

Una visión excesivamente simplista del principio de la globalización en 
educación infantil ha llevado a algunos a suponer que los niños progresan de 
una forma global e indiferenciada, que se trabaje la dimensión que sea el 
desarrollo se produciría de forma conjunta. Hoy parece existir un amplio 
consenso (a partir de la idea de las inteligencias múltiples de Gardner) en 
que cada una de las capacidades intelectuales (desde el lenguaje a la psico- 
motricidad, la música, la lógica, la pintura e incluso los comportamientos so- 
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ciales) requieren un tipo de intervención didáctica especifica con ampliación 
a las dimensiones más globales del desarrollo (la verbal, la social, etc.). Y que 
ese trabajo especifico ha de combinarse con actividades o proyectos capaces 
de ir integrándolos en actuaciones complejas. 


c) Tercer reto: la iniciación del proceso de alfabetización cultural 


Este es un proceso que se continuará a lo largo de toda la escolaridad 
pero que adquiere una especial significación es esta primera etapa de la mis- 
ma. La cultura en este momento no es sino la racionalización de la expe- 
riencia (convertir en comprensible la experiencia diaria). Se trata de sistema- 
tizar la propia experiencia, reproducirla en otros códigos, reflexionar sobre 
ella con los otros niños/as, etc. 

Al hablar de cultura no estamos hablando de la cultura de los libros (sin 
desdeñarla, por supuesto) sino de la cultura como concepto amplio que abar- 
ca cuando menos tres grandes componentes: 


— La cultura doméstica y de los grupos próximos (la familia, la casa, la 
escuela, etc.). Lo que alli se hace, los objetos que forman parte de las 
actividades habituales, etc. 

— La cultura del entorno (las fiestas, los sistemas de relación y de traba- 
jo, los medios de comunicación, la organización de los espacios, etc.). 


— La cultura académica (los libros, la iniciación en los contenidos de las 
áreas de conocimientos incluyendo los temas transversales, la inicia- 
ción en los instrumentos de la cultura codificada: lectura, escritura, 
arte, música, etc.) 


Uno de los cambios más significativos operados en los últimos decenios 
en relación a la infancia se refiere justamente a su capacidad (y facilidad) 
para acceder a los contenidos de la cultura. Quizás no esté en condiciones 
de descodificarla adecuadamente (y ahi se debería centrar el esfuerzo de la 
escuela) pero si es capaz de captarla y entenderla a su manera. La televisión, 
los medios de comunicación impresos, la informática, los cada vez más sofis- 
ticados juguetes que se le ofrecen, etc. han ampliado de una forma inconce- 
bible sus referentes. Como suele recordar Frabboni, los niños no son sólo 
esa cosita pequeña y vulnerable que despierta un afecto incondicional por 
parte de los adultos; desde el punto de vista escolar son y poseen una enor- 
me inteligencia dispuesta a adueñarse del mundo que tiene por delante, an- 
siosa de conocer, curiosa hasta el limite. 
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En este marco, no cabe duda que uno de los esfuerzos básicos del curricu- 
lo de la educación infantil debe orientarse al asentamiento, desde estas épo- 
cas iniciales, de una sensibilidad multicultural en los niños y niñas. La pre- 
sencia real de otras culturas en la clase y, en todo caso, la presencia virtual y 
constante de ellas en la televisión, las películas, la prensa, la publicidad, etc., 
hacen posible y conveniente el ir convirtiendo la diversidad en un parámetro 
de aceptación y vivencia como algo normal. Ótro tanto convendria señalar 
en relación al respeto a la diversidad sobre todo en el caso de niños o niñas 
con necesidades educativas especiales. 

Uno de los hallazgos interesantes de estos últimos años es el efecto positi- 
vo que han ejercido sobre los niños y niñas de infantil la participación de sus 
colegios en programas de integración. La presencia de niños y niñas con ne- 
cesidades educativas especiales en las clases ordinarias no sólo no ha causa- 
do perjuicios a los niños “normales” (y discúlpenme por hablar asi) sino que, 
al contrario, les ha aportado notables ventajas. Una de ellas es justamente 
esa mayor sensibilidad frente a los otros y sus necesidades junto a la disponi- 
bilidad para ayudarles. 

En resumidas cuentas, las escuelas podrian (deberían) ser espacios de 
vida enriquecidos, capaces de mejorar las posibilidades de desarrollo de los 
alumnos/as que acuden a ellas. Podriamos decir de ellas que son “estructu- 
ras sociales destinadas a mejorar las condiciones de vida de los sujetos ofre- 
ciéndoles la oportunidad de optimizar sus expectativas de desarrollo, de 
aprendizaje y de calidad de vida (incluyendo, desde luego, su nivel de felici- 
dad personal)”. 

Pero sucede que en la realidad, las escuelas no están funcionando en esa 
dirección. Posiblemente si lo hagan en lo que se refiere a los aprendizajes 
pero se desconsidera o se atiende escasamente la dimensión del desarrollo 
personal y de la calidad de vida. Y sucede eso, volviendo a un punto ante- 
rior, porque la escuela está más pendiente de las demandas sociales (lo que 
la sociedad exige en cada caso a las nuevas generaciones) y de sus propias 
condiciones institucionales (lo que la propia escuela y sus profesionales de- 
mandan para funcionar) que de las demandas personales que los propios su- 
jetos plantean a la institución. Por eso se ha convertido más en una escuela 
de “exigencias” y de “selección”, en una escuela que “pone condiciones” 
que en una escuela “enriquecedora” y de "apertura de nuevas posibilidades”. 

Lo que se precisa, señala Lucia Magnani *, es una “escuela que acoja” (la 
scuola accogliente) realmente a los sujetos que acuden a ella. 


* Magnani. L. (1999): “La scuola accogliente”, en Dirigenti Scuola, vol. XX (1). Sept-Oct. 
1999. Pág. 19-24 
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En opinión de esta autora, incluso los “ritos de acogida” actualmente 
existentes responden a esa tendencia de la escuela a imponer su propio mo- 
delo por encima de cualquier consideración más sensible a las demandas 
reales de los sujetos. Muchas escuelas han establecido rituales de acogida a 
los niños en sus primeros dias de estancia en la escuela. Pero si se analiza lo 
que sucede en esos dias podemos constatar dos hechos igualmente chocan- 
tes: que se trata de un tipo de actuación episódica y puntual, Dura sólo unos 
días y trae consigo escasas consecuencias para el funcionamiento real de la 
institución ya planificado con anterioridad; y que en realidad los sujetos son 
receptores pasivos de la acogida: se les muestra la institución, se les explican 
sus normas, se les presenta a los profesionales, se les entregan documentos 
de apoyo, etc. 

No hay nada previsto sobre la posibilidad de que los nuevos ingresados 
especifiquen cuáles son sus necesidades y expectativas. 

En tanto que contexto de vida que se ofrece a los escolares, la escuela ha 
acabado constituyendo una institución más “paterna” (centrada en las exi- 
gencias y el deber ser) que “materna” (basada en el apoyo y el reconoci- 
miento de lo individual). Las familias y los propios escolares acaban viéndola 
más como la expresión de las condiciones que la sociedad impone para po- 
derse integrar en su seno que como la oportunidad real de enriquecer los re- 
cursos personales en los diversos ámbitos del desarrollo. De ahi el sentimien- 
to de temor siempre presente de no ser capaz de "superar” las exigencias 
crecientes de la escuela y de “fracasar”. 

Esa sensación no tendría sentido en una escuela más centrada en el des- 
arrollo personal y en el enriquecimiento de las oportunidades de mejora. 

Al menos en los primeros años de la escolaridad ésta debería ser la gran 
meta escolar (lograr una escuela que realmente acoja). Y asi lo plantea la le- 
gislación. Pero nos mantenemos en una cultura de la competencia y eso 
hace difícil que ese plantearniento prospere. De ahí que el ecosistema es- 
cuela esté resultando mucho menos rico de lo que debiera en tanto que cor- 
texto de vida. 


4. La familia en el desarrollo 
del currículo escolar 


Resulta de todo punto inviable querer llevar a cabo un currículo educati- 
vo para niños y niñas pequeños (en el sentido ya aclarado de un proyecto 
formativo integrado) que no cuente con las familias. Aúm podría decirse 
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más: que no integre a las familias en el propio núcleo de la propuesta cu- 
rricular. 

Cada dia estoy más convencido (y ustedes de disculparán de nuevo el 
atrevimiento de exponer ideas demasiado personales) de que la educación 
infantil no puede ser cosa de las escuelas. Las escuelas no se pueden apro- 
piar de los niños a esas edades para llevar a cabo un proyecto diseñado y 
gestionado desde las propias escuelas. El proyecto formativo de la educación 
infantil tiene que ser algo compartido con las familias, Y lo digo con la con- 
ciencia clara de que esa complementación, ese protagonismo compartido no 
es nada fácil de articular y exige de un cambio de mentalidad tanto en el pro- 
fesorado como en las propias familias. 

No sé si estaré diciendo una herejía o algo que contradiga los convenci- 
mientos de quien lea esta introducción, pero la cuestión está, en mi opinión, 
en que lo sustantivo de esta etapa, lo que puede hacerla rica y enriquecedora 
de los niños, son justamente las religaciones inter-institucionales que seamos 
capaces de establecer y de aprovechar durante esos primeros años de incor- 
poración del niño a la escuela. 

Ya se decia, con acierto, en El Libro Blanco para la Refarma del Siste- 
ma Educativo? que: 


“El objetivo de los centros educativos donde los niños acuden antes de su escola- 
rización obligatoria, no es ya el de custodiar y cuidar de ellos mientras sus pa- 
dres trabajan, sino el de aportar a los más pequeños —trabajen o no sus pa- 
dres— un conjunto de experiencias favorecedoras de su desarrollo, que no 
sustituyen a las vividas en la familia, sino que las apoyan y complementan. Por 
consiguiente, tanto la familia como el centro educativo comparten los objetivos 
de acompañar, guiar, estimular el desarrollo psicológico infantil a través de dife- 
rentes experiencias educativas que favorecen que ese desarrollo se realice de ma- 
nera integral”, 


Esa idea de acompañar, quiar y estimular el desarrollo (aunque no sola- 
mente el psicológico sino el emocional, el social, etc.) me parece funda- 
mental a la hora de plantearse cuál ha de ser el papel de la familia en el 
periodo de la educación infantil. Los paises nórdicos que son especialmente 
sensibles a este tema (el protagonismo de la familia debe primar, desde su 
punto de vista, en la orientación de esta etapa) han desarrollado experien 
cias muy interesantes de implicación de los padres (aunque más frecuente- 


£ MEC (1989) Libro Blanco para la Reforma del Sistema Educativo. Ministerio de Edu- 
cación y Ciencia. Madrid. Pág. 103. 
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mente son las madres) en el diseño y gestión de los programas de educa- 
ción infantil, 

De una colaboración intensa entre familias y escuelas infantiles creo que 
sólo se pueden derivar ventajas para ambas partes. Y esta colaboración de- 
bería plantearse, en lo que se refiere a las escuelas y los profesionales de la 
educación infantil, con varios propósitos: 


— Colaborar, cuando sea preciso, en la formación de los padres como 
educadores. Muchos de ellos son padres primerizos y no siempre tienen cla- 
ro qué tipo de trabajo educativo podrían desarrollar con sus hijos en y desde 
el hogar familiar. Seguramente, el principal impacto de una estrecha colabo- 
ración entre familias y escuelas se proyecta sobre las propias madres y pa- 
dres que “ven de cerca” otra forma distinta de tratar a los niños pequeños, 
de afrontar con ellos actividades enriquecedoras, etc. Algunas escuelas infan- 
tiles europeas han incorporado programas especificos de formación de pa- 
dres: sobre alimentación infantil, sobre juegos, sobre masajes a bebés, sobre 
atención a niños con necesidades especiales, etc. 


— Propiciar la implicación de los padres en las tareas educativas que se 
vayan poniendo en marcha en las escuelas para aplicarlas y/o prolongarlas 
en sus casas, Muchas de esas iniciativas formativas desbordan claramente (en 
el tiempo, en las actividades que se incluyen, en el momento de su aplica- 
ción, etc.) el tiempo de estancia en el aula infantil: actividades de cuidado de 
la salud, de búsqueda de información o elementos de la vida cotidiana, de 
exploración de y sobre aspectos de la vida cotidiana, ete. Para poderlas des- 
arrollar completas se precisa de una especie de alargamiento del ámbito de 
la actividad de manera que se englobe también el tiempo de estancia en la 
propia casa, en el parque, etc. Algunos sistemas han incorporado esta mo- 
dalidad de atención a los niños como fórmula prioritaria. Desarrollan siste- 
mas informales de Educación Infantil: ante la dificultad para escolarizar a to- 
dos los niños, se prepara a los padres para que sean ellos los auténticos 
protagonistas del trabajo educativo (incluidos los aprendizajes instrumentales) 
con sus hijos. 


— Propiciar (y esto significaria un salto cualitativo) la participación direc- 
ta de los padres en la planificación y desarrollo de las actividades que se va- 
yan llevando a cabo en la escuela. Eso implicaría, aparte del componente 
emocional derivado de la presencia de los propios padres en la escuela, un 
claro enriquecimiento de las experiencias interactivas de los niños (más adul- 
tos con los que compartir ideas y vivencias) y de sus aprendizajes (sobre todo 
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si la presencia de los padres está vinculada al desarrollo de iniciativas que no 
serian posibles sin ellos). 

Los últimos planteamientos de la Educación Infantil van, incluso, más le- 
jos en este movimiento de apertura de la escuela. Se trata ya de abrir la es- 
cuela a la comunidad para establecer lo que los italianos han denominado el 
“sistema formativo integrado”, esto es, un proyecto de formación poliédri- 
co en el que participan los diversos agentes sociales del territorio (desde los 
museos y bibliotecas a las asociaciones profesionales, los gremios de artesa- 
nos, las familias y las propias escuelas). Y en medio de todo ello, como me- 
diador y catalizador de las influencias cruzadas, la propia maestra (o el equi- 
po docente) que con su sentido profesional ayuda a que las aportaciones de 
todo ese conjunto de agentes formativos redunde en un claro enriquecimien- 
to de esa experiencia formativa (variada, retadora, estimulante) que se pre- 
tende ofrecer a los niños y niñas de esta etapa para que disfruten y apren- 
dan durante estos años tan importantes de su vida. 


MIGUEL ÁNGEL ZABALZA 
Santiago de Compostela, julio 2002 
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1. La educación infantil: 
aspectos generales 


Posiblemente la primera cuestión que deseamos plantearnos es ¿qué es la 
educación fantil?  ambién podriamos plantearnos qué es educación, pero 
tendremos ocasión de referirnos a ello a lo largo de las páginas siguientes. 

En términos muy vagos y genéricos podriamos decir que se trata de aquel 
conjunto de intervenciones educativas, realizadas en la escuela con niños de 0 
a 6 años. Claro que esa no es una buena respuesta porque desde ella bien poco 
se nos aclara respecto a qué es realmente educar, o para qué hacerlo, al cómo 
hacerlo, quién está legitimado y/o preparado para desarrollar esa tarea, etc. 

Esa cuestión aparentemente sencilla, es la que vamos a tratar de plan- 
tearnos en este primer capitulo. Para que el guión a seguir en su desarrollo 
quede lo suficientemente claro vamos a partir de una visión general, quizá un 
poco abstracta, pero que va a mostrar una panorámica global de la educación 
infantil y de la forma en que va a ser analizada en este libro. 

La educación infantil está constituida por un conjunto de factores y agentes 
que intervienen coordinadamente en y desde la institución escolar para lograr 
ciertos efectos educativos (dejémoslo por ahora asi, sin más matizaciones) en 
niños de una determinada edad (y por tanto poseedores de unas determinadas 
caracteristicas y que presentan una serie de necesidades). 

Ya nos podemos hacer una idea general previa respecto al concepto de 
educación infantil: 


1. Se trata de un sistema: puesto que es un conjunto de elementos (facto- 
res, agentes) que actúan solidariamente con vistas a una idea común. 

2. Ese sistema no está constituido por componentes idénticos sino por 
diversos conjuntos diferenciados: 
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— medio socio.-ambiental de pertenencia; 

— características de los sujetos; 
acción educativa propiamente dicha; 

— mecanismos institucionales y/o marco normativo (legal, político, organi- 
zativo) que determina la intervención escolar. 


Cada uno de estos subsistemas posee identidad y sentido propio, pero, por 
lo que respecta a la educación infantil, actúan como un conjunto cuyos efectos 
se cruzan y por tanto se condicionan mutuamente. 

Asi, la acción educativa no es indiferente a las caracteristicas de los sujetos 
mal marco normativo institucional en que se actúa ni al medio ambiente en el 
que se está inserto. Y eso no sólo en cuanto a las actuaciones concretas (cómo 
enseñar a moverse a niños de distintos tipos o cómo trabajar el lenguaje en un 
medio bilingúe) sino también en cuanto a las grandes estructuras de legitima- 
ción y justificación del conjunto del proceso (así, por ejemplo, no es ajena la 
función social a desarrollar por la educación infantil, a su función pedagógica). 
Ál variar una han de variar también las otras para mantener la coherencia y 
funcionalidad del conjunto. 

Si bien esto puede parecer obvio, no siempre se ha actuado como si fuera tan 
evidente el sentido sistemático y coordinado de los distintos elementos que 
constituyen la educación escolar, Con frecuencia se pretende realizar el mismo 
tipo de proceso (o por lo menos se establece el mismo marco normativo) en 
una zona urbana desarrollada y en una zona rural, pese a la innegable evidencia 
de que tanto el medio socio.-ambiental como las características de los sujetos y 
del medio son muy diversas aquí. Y por otra parte, cuando un profesor de 
preescolar va destinado a una nueva escuela, ¿qué es lo que hace?; ¿trata de 
aplicar casi automáticamente los esquemas, programas, previsiones oficiales 
generales, o por el contrario analiza cuál es la situación en que se va a 
desarrollar su actividad y qué características poseen sus nuevos alumnos para 
poder adecuarla posteriormente a su situación presente (diferente sin duda, a 
las ya conocidas en sus destinos anteriores, y desde luego enormemente 
alejada de aquellas situaciones-ejemplo de que le hablaron sus profesores de 
pedagogía o sus textos)? 

Digamos pues, desde el comienzo, que el profesor de educación infantil ha 
de poseer tanto un marco general de “lectura” de la situación (y por tanto un 
conocimiento de las diferentes aportaciones referidas a los niños, al análisis del 
medio, a la función de la escuela, etc.: un marco general de conocimientos) 
como un conjunto de técnicas y estrategias para saber aplicar ese marco a su 
situación concreta para poder extraer conclusiones adecuadas, para “adaptar” 
su enseñanza. 
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ASPECTOS GENERALES 
Desde mi punto de vista, y en consonancia con el esquema anterior, se ha 
de parar mientes necesariamente en estos puntos: 
1. ¿Cuáles son las caracteristicas básicas del niño pequeño? 
2. ¿Cuál es la función que la escuela infantil ha de desarrollar? 
3. ¿Qué se entiende, por tanto, desde esa perspectiva, por educación 


infantil? 


A analizarlos dedicaremos las páginas siguientes. 
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2. Características 
psicodidácticas 
de la edad infantil 


No pretendo sintetizar en este apartado los contenidos que pueden encon- 
trarse en cualquier tratado de psicología infantil sobre las características 
generales y especificas de los niños de O a 6 años. Permitaseme, sin embargo, 
establecer unos cuantos puntos de referencia que posibiliten el planteamiento 
posterior de las consecuencias didácticas que de ellos quepa extraer. 

Una primera cuestión es destacable: nos encontramos en un momento del 
desarrollo evolutivo en el que juegan un papel preponderante aquellos aspec- 
tos referidos a le globalidad personal del niño. No se trata de un desarrollo 
sectorial especializado, o por lo menos no es esa su caracteristica básica, simo 
más bien el hecho de que es un avance integral: con frecuencia sucede incluso 
que el mismo hecho de que tal avance se sectorialice como resultado de 
presiones fuertes familiares O de la propia escuela (cuando se pretende des- 
arrollar aceleradamente alguna capacidad especifica olvidándose del resto: 
aspectos deportivos o artisticos, cognitivos, etc.) no sólo el avance logrado 
resulta aparente y transitorio, sino que se produce a la larga un retraso 
generalizado que ocasiona notables dificultades y puede llegar a exigir una 
acción recuperadora posterior. 

Éste es un momento en que se están sentando las bases de toda la estructu- 
ra y dinámica personal del sujeto en torno a los ejes básicos del desarrollo in- 
fantil: 


a) La relación yoyo de la que emergerá el concepto y sentimiento de si 
mismo con conductas muy implicadas en el propio mundo pulsional, de 
las necesidades del autoconocimiento, etc. 
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b) La relación yo-tú, yo-otros, de la que emergerá el sentimiento de seguri- 
dad, y a partir de él, también la configuración del autoconcepto-autoes- 
tima, la cristalización de estrategias relacionales, el desarrollo de los 
procesos de socialización, de las actividades motrices (en su sentido más 
relacional), el lenguaje, etc. 

c) La relación yo-medio (en su sentido más amplio del medio físico, cultural, 
institucional, etc.) con importantes implicaciones en el desarrollo del 
pensamiento, de la motricidad, del manejo de las cosas (que implica su 
denominación y clasificación: lenguaje; su uso; la ampliación del campo 
expeñiencial; y el desarrollo cognitivo hacia la abstracción, etc.). 


Al final de todo ello se encuentra un proceso de configuración de la 
identidad, de lo que uno es más allá de los adjetivos, adaptaciones circunstan- 
ciales y eventos casuales que sólo resultan decisivos realmente en la medida en 
que afectan a ese fenómeno globalizador: la identidad. 


Pero la identidad no se construye espontáneamente como mero fruto de la 
maduración general de los sujetos. Es un aprendizaje, es decir, surge del 
particular ámbito de experiencias que haya vivido el sujeto con respecto a los 
tres ejes antes citados: yo mismo, tu-otros y el medio ambiente. 

Ha de quedar bien entendido, por supuesto, que este triple proceso no se 
refiere ni está constituido por capitulos aislados o yuxtapuestos en ese desarro- 
llo integral, sino que, en su conjunto y junto a otras especificaciones subsidia- 
rias que podrian añadirse, constituyen un único nudo de procesos interdepen- 
dientes cuyos resultados convergen en un efecto integrado: las caracteristicas 
individuales de cada niño, su modo de ser. 

El modo de ser de cada niño (identidad) y las modalidades de experiencia 
por las que pasa, constituyen el marco de referencia para la psicodidáctica 
infantil. Es a partir de él como adquirirán “sentido” y “legitimación” los diversos 
proyectos educativos que se quieran poner en marcha. 


En resumidas cuentas vemos que hay un aspecto fundamental, esencial en 
la educación de un niño: establecer aquellas condiciones necesarias (evitando 
los riesgos, aportando situaciones que sean estimulantes y enriquecedoras 
para él, pomendo a su disposición materiales de diverso signo, participando en 
formas de relación que contribuyan a afirmar su yo, etc.) para que se establez- 
can adecuadamente esas estructuras profundas de su personalidad. 

Y junto a este marco de lo más general, y estando siempre en función de él, 
la educación infantil trabaja sobre ámbitos conductuales más especificos y 
segmentarios (la motricidad, el lenguaje, las emociones) que pueden ser abor- 
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dados desde intervenciones más puntuales. Enriquecen también al niño, por- 
que le dotan de nuevos y mejores recursos de maniobra, Y desde la perspectiva 
pedagógica actúan además como componentes instrumentales que permiten 
obtener el reforzamiento de esa zona interna del sujeto (la identidad) no 
siempre abordable de forma directa. 


Esta es de alguna manera la idea matriz de este libro: las actividades 
didácticas en la educación infantil no pueden ser entendidas ni atendidas 
separadamente del ámbito más general de la identidad del sujeto. Niel desarro- 
llo intelectual es algo aislable del desarrollo afectivo o motor; ni el lenguaje tiene 
sentido al margen del ámbito pulsional primario del niño y de sus necesidades; 
ni los procesos cognitivos, la adquisición de nuevos conocimientos cumple su 
función si se desarrolla a costa de la dimensión relacional o de los sentimientos 
hacia si mismo. Por eso plantearemos el desarrollo curricular de la educación 
infantil desde la perspectiva de un modelo integrado alobal (por contraposición 
a segmentario y por partes) del desarrollo infantil. 
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3. Un modelo intearador 
de la educación infantil 


Rocio Fdez. Ballesteros (1980, págs. 94-95) recogiendo la propuesta de 
Doster, Adams y Calhoum ofrece un modelo comprehensivo de las actividades 
de los sujetos que sistematiza en tres grandes niveles conductuales: 


l. Nivel biológico. 
2. Nivel conductual. 
3. Nivel expresivo. 


Por lo menos en términos pragmáticos esos tres niveles resumen lo que es 
la naturaleza de los sujetos. Los llevamos al ámbito de la acción escolar de cara 
a poder establecer qué tipo de intervenciones pueden ser desarrolladas para 
mejorar la naturaleza del sujeto en cada uno de esos ámbitos. Vemos que el 
nivel biológico, aunque de importancia capital en esa edad, desborda de alguna 
manera la acción escolar. Sí podemos entender que la educación sanitaria, la 
alimentación, la higiene, la educación sexual, la educación física, etc. pueden 
incidir en dicho nivel, pero más bien de manera superficial. Por lo general suele 
vincularse lo biológico a lo hereditario configurándolo como una condición de 
partida escasamente alterable y con la que debe contar la educación, no tanto 
para modificarla cuanto para sacarle el mayor partido al cuadro de estructuras 
somáticas e intelectuales heredadas por cada sujeto. En todo caso es algo de 
gran importancia y de alguna manera ligado de forma sustancial a los concep- 
tos de “maduración”, “capacidad” etc. tan cruciales en el desarrollo escolar y 
personal de los niños. 

El nivel conductual y el oréctico sí pueden ser abordados de manera plena 
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por la acción escolar: tanto los conocimientos como las conductas sociales, las 
emocionales y el propio desarrollo psíquico y psicomotor son contenidos 
sustantivos de la educación infantil. 

Integrando todo ello podemos establecer un modelo de aprendizaje escolar 
en cuatro niveles que es capaz de sistematizar, conceptual y operativamente, la 
acción educativa especialmente en el nivel infantil: 


1. Oréctico-expresivo: expresión de las necesidades, pulsiones o compo- 
nentes protundos del sujeto. 

2. Sensorial-psicomotor: adquisición y desarrollo de las destrezas, estruc- 
turas y cualidades motrices y sensoriales. 

3. Social-relacional: adquisición de los patterns relacionales, adaptativos y 
de manejo de y en el medio. 

4. Intelectual-cognifivo: adquisición de conocimientos, habilidades y capa- 
cidades cognoscitivas. 


Este planteamiento nos abre un abanico pluridimensional de direcciones en 
lo que a la acción escolar se refiere. Por eso denominamos psicodidáctica al 
enfoque que pretendemos desarrollar porque no reduce la acción educativa 
escolar a la mera transmisión de conocimientos, sino que amplía el espectro de 
su función educativa más allá del nivel intelectual y del ámbito de los conoci- 
mientos para trabajar educativamente también otras áreas como la sensorial, la 
motriz, la relacional y la de los afectos-pulsiones interiores de los niños. 


No es ésta de toda formas una opinión generalizada. Á nivel oficial parece 
postularse más bien la idea de que la escuela únicamente ha de referirse al 
cuarto nivel (lo intelectual-cognitivo) o en todo caso centrar en él sus estuerzos 
preferentes. Asi, la acción escolar habitual suele estar centrada en conocer 
datos de la realidad trasladando al terreno cognitivo la mayor parte de las 
experiencias desarrolladas, incluso aquellas que por su propia naturaleza 
quedarian más coherentemente englobadas en un nivel distinto al intelectual. 
Así por ejemplo el “conocerse a si mismo” suele plantearse como conocimien- 
to-asimilación mental de datos sobre si mismo (nombre de las partes del 
cuerpo, noticias sobre su funcionamiento, etc.) en lugar de ampliar la experien- 
cia a unos niveles más profundos en que se implique la autovivencia-autoper- 
cepción autoestima, etc. 

Pretendemos, pues, analizar la educación infantil enfocándola como un 
conjunto de intervenciones dirigidas a la potenciación de las estructuras 
egodinámicas del sujeto, es decir, aquellos componentes de su personalidad en 
torno a los cuales cada niño se va constituyendo en cuanto persona. 
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En cada nuevo aprendizaje o experiencia que el niño afronta en la escuela 
trataré de indicar cómo pueden abordarse conjuntamente los cuatro niveles 
integrándolos en un proceso de vivencia-cognición que permita acceder a unas 
adquisiciones escolares del pequeño llenas de sentido para él. Entiendo, por 
ello, que un planteamiento reductivo del aprendizaje escolar, limitándolo a la 
adquisición de nuevos conocimientos o habilidades intelectuales, esto es, al 
desarrollo exclusivo del nivel cuarto (y en todo caso del segundo y cuarto) es un 
empobrecimiento innecesano de la acción escolar. Priva al niño de pluridimen.- 
sionalizar su aprendizaje, de acceder a diversas conductas (no solamente a 
nuevos conocimientos) a través de distintas modalidades de experiencia que 
maticen, completen y vivifiquen lo aprendido. 

¿Cuál es dentro de este marco general la situación del niño menor de 6 años 
con respecto a los aspectos hasta aquí mencionados? 


Nivel oréctico-expresivo 


Que todo niño es un crisol de sentimientos, fantasias, pulsiones, emocio- 
nes, etc. es algo sobradamente conocido. Que estos diversos componentes 
van apareciendo en sus diversas conductas escolares en forma de temores, 
deseos, necesidades, etc. resulta también evidente para cualquiera que haya 
convivido con ellos. 


Los sentimientos, como señala Turner (1983, pág. 104) son algo fisiológico, 
pero también implican la existencia de un estímulo y cierta forma de captación 
de si mismo y de la situación. 


Los principales sentimientos a tener en cuenta en esta etapa son los de 
seguridad y confianza en sí mismo. La seguridad implica sentirse aceptado, 
esto es, sentir que habitualmente y de manera preferente se reciben más 
muestras de aprecio y de aceptación que de rechazo. De esta manera el sujeto 
puede afrontar relativamente libre de temores el riesgo de la relación abierta 
con los demás sin miedo a ser rechazado, puede hacerlo con confianza. 
También la confianza depende de la respuesta que los otros dan a nuestros 
reclamos. La confianza es el reflejo conductual de la “conciencia que el 
individuo mismo tiene de si como persona”. 

Seguridad y confianza están muy ligadas a lo que haya sido la experiencia 
relacional primigenia del niño con su madre. 5e cristalizan en función de cómo 
se han ido satisfaciendo las necesidades básicas del pequeño (comer, estar 
acompañado, sentirse atendido, evacuar, etc.). De ahi que Provence (1978) 
concluya su trabajo indicando que los problemas de desarrollo en lo que se 
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refiere a la autoconciencia, y al desarrollo afectivo ligado a ella, tienen tres 
causas preferentes: 


1, Discontinuidad en cuanto a la asistencia ofrecida (el niño sometido a 
múltiples variaciones de cuidadores). 

2. Asistencia parental inadecuada (padres poco diligentes, o perturbados, o 
condiciones no familiares también inadecuadas). 

3. Desajustes y falta de adecuación en las conductas madre-hijo que impi- 
den la creación de una auténtica sintonía y contingencia en las conductas 


de ambos. 


Todo esto aparece claramente en la peculiar modalidad de enfrentamiento 
con la realidad que cada niño adopta. El estilo personal de enfrentamiento (más 
en su sentido de “afrontar” que de “enfrentarse con”) con la realidad es un 
aprendizaje que se inicia el primer año de vida y que se mantiene durante todo 
el periodo escolar. 

El estilo de enfrentamiento está profundamente ligado a las experiencias 
previas de los sujetos y a los sentimientos que a través de ellas se generaron- 
consolidaron en cada sujeto. 

Hay un estilo de enfrentamiento y otro estilo de defensa (Bruner, 1974) 
según que predomine una u otra tendencia conductual en el niño, lo cual habrá 
de tener importancia en cuanto a su peculiar ritmo y niveles de desarrollo. En 
este sentido señala Murphy (1974) que el éxito logrado por los niños en cada 
etapa evolutiva tiene un importante electo potenciador en su motivación y 
autoestima, y repercute en la forma de enfrentar la siquiente fase. Ello da lugar a 
un éxito progresivamente acrecentado en las sucesivas fases del desarrollo: 
cuanto más aprendia un niño a enfrentarse con el medio ambiente a su manera, 
tanto más su sentimiento de identidad personal se desarrollaba y reforzaba. 

Como resultado de sus trabajos Murphy (1974) esquematizó cuatro estilos 
predominantes de enfrentamiento con la realidad que Turner (1983) describe 
de la siguiente manera: 


1. Niños con baja sensibilidad sensorial, escasa reactividad autonómica, baja impul- 
sividad y desarrollo bien equilibrado: funcionarán sin tropiezos y de un modo 
natural con moderados enfrentamientos con el medio ambiente, facilidad de 
control, leve gratificación y escasa compulsión para obtener una satisfacción más 
intensa o un margen más amplio de la misma. Su facilidad tanto de gratificación 
como de control les ayuda a evitar conflictos con el medio que provoquen 
sentimientos de culpa y hostilidad. 

2. Niños de elevada sensibilidad, intensa impulsividad, reactividad autonómica y 
desarrollo bien equilibrado: establecerán un contacto activo, vivaz, rápido con las 
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oportunidades que se les presenten, las aprovecharán al máximo con una amplia 
gama de técnicas de enfrentamiento con la realidad y mostrarán un elevado nivel 
de gratificación. Pero su intensa impulsividad dará lugar a más encuentros 
conflictivos con el medio ambiente. Á pesar de ello, la fexibilidad y los recursos 
adaptativos implicados en su excelente equilibrio les ayudarán a resolver las 
problemas derivados de dichos conflictos con el resultado de un equilibrio entre 
frustración y gratificación. La acentuada tendencia a entrar en conflicto con el 
medio ambiente les hace propensos a una vida emocional más compleja, a una 
mayor fantasia. 

3, Cuando una elevada sensibilidad y una intensa impulsividad van acompañadas 
por un desequilibrio en el desarrollo será mayor el riesgo de que los choques con 
el medio ambiente tengan consecuencias desagradables. Si la intensa impulsivi- 
dad va acompañada por una capacidad parala demora, el niño puede enfrentarse 
con tales posibilidades mediante una entrada precavida o lenta en nuevas situa- 
ciones, una tendencia a solucionar y mantenerse seguro dentro de un margen de 
posibilidades más reducido. Dentro de este margen se procurará enérgicamente 
una gratificación que será intensa cuando sean dominadas las dificultades. 

4. Cuando una elevada sensibilidad se combina con una amplia reactividad autonó- 
mica (especialmente con recuperación lenta) y con una intensa impulsividad, 
pero con un marcado desequilibrio del desarrollo que implique deficiencia, en 
especial en las áreas adaptativas, el niño tendrá grandes problemas para enfren- 
tarse con la realidad; puede presentar dificultades en el uso de la demora, la 
selección y otros modos de controlar el impacto del medio ambiente y tenderá a 
decepcionarse, excepto cuando encuentre exactamente la finalidad adecuada 
para aquellos sectores en los que se halla bien equipado. (Turner, 1983, págs. 
154-155). 


Si analizamos los componentes básicos de este etilo de enfrentamiento con 
la realidad señalados por Murphy podemos identificar: 
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frecuentes 


pero se re 
cupera; 
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* nda emocio- nante; 
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El efecto de estas situaciones internas en el desarrollo del niño pequeño es 
fundamental y van a afectar de modo claro e intenso a sus patrones adaptati- 
vos a las tareas escolares, a las relaciones personales y a su propio crecimiento 
personal. 


Coleman (1966) ha insistido en este aspecto señalando que el sentimiento que un 
niño tiene acerca de si mismo y la forma en que experimenta su propia capacidad 
para controlarse y controlar los acontecimientos en que participa o que le afectan 
influye en sus realizaciones tanto escolares como sociales durante los posteriores 
años escolares más que su trasfondo familiar o el tipo de colegio a que asiste. 
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Para Coleman las primitivas experiencias del niño actuarán sobre su curiosidad, 
sobre la estima de sus capacidades y de si mismo, y esto, a la larga, le hará sentirse 
más capaz de enfrentarse adecuadamente a los aprendizajes escolares. El nuevo 
cambio en los métodos de enseñanza 0 en las actividades desarrolladas en la escuela 
no variará sustancialmente el deterioro del desarrollo puesto que no se dirigen a las 
piezas más profundas de la personabidad (motivación, identidad, estima) de las que 
se derivan esos nefastos resultados educativos. 

Un niño inseguro ha de dedicar sus energías a controlar su propia inseguridad, a 
derivar sus propios conflictos interiores, y ello, aparte de provocar un tipo de 
relaciones tensas cón los cometidos que se le piden, impedirá una entrega alegre y 
satisfactoria a su realización, pese a que virtualmente el maestro se haya esforzado 
en crear un ambiente aparentemente distendido y gratificante. 

En definitiva, a medida que el niño va siendo afectado por los resultados de las 
relaciones con los demás y de sus propias conductas va aprendiendo cómo actuar 
respecto a su mundo, va conociéndose a sí mismo en cuanto ser capaz (a un 
determinado nivel, el suyo) y en cuanto diferente de los demás. 


Estos tres aprendizajes se desarrollan al mismo tiempo según Lewis y Brook 
(1978). Todo ello va configurando una cierta “experiencia de sí mismo”. Como estos 
mismos autores señalan, en el niño pequeño aparece como distinto el expresar 
emociones y el experimentar emociones, ya que expresarlas supone un nivel de 
conciencia con ciertos niveles de evaluación cognitiva. 


Aquií puede radicar la auténtica función de la escuela con respecto al nivel 
oréctico: dado que hay distintas modalidades de funcionamiento del sujeto 
respecto a su propio mundo interior (emociones, sentimientos, estilo de 
enfrentamiento, etc.) buscar potenciar aquellas que sean más satisfactorias y 
enriquecedoras para él y que le permitan un mayor margen de maniobra en su 
relación con los demás y con las cosas. 


El niño preescolar con frecuencia es más paciente de sus propias emocio- 
nes que protagonista consciente de ellas. No domina sus sentimientos, con 
frecuencia tiene reacciones globales que afectan a todo su ser y lo desequili- 
bran (llantos, miedos, rabietas, conductas de acting out, etc.). El sujeto se 
funde, se pierde en su propia emoción y en la reacción que ella suscita. 


En ese caso puede decirse que el sujeto expresa esa emoción pero no la 
experimenta. Para experimentarla necesita «descentrarse» en sentido brech- 
tiano, separarse de la emoción lo suficiente para distinguir entre el si mismo 
como sujeto (yo) y el si mismo como objeto (autoconocimiento). Asi podrá 
saber qué le pasa, evaluar si tiene sentido o no su conducta (sentido para él, 
naturalmente, desde su perspectiva, en base a sus propios parámetros infanti- 
les de atribución de sentido a las cosas). Esta capacidad de verse a si mismo 
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implica, pues, la utilización del entendimiento. Para Lewis y Brook (1972) ya el 
lactante es capaz de realizar esta operación en sus niveles más rudimentarios. 


Para nosotros, habria un nuevo nivel que implicaría la “elaboración” de la 
emoción por parte del niño: comunicar la emoción. Entendemos que el enten- 
dimiento de lo que uno es y de lo que a uno le pasa en esa situación ha de 
complementarse en su comunicación posterior de manera tal que ese descen- 
tramiento al que antes nos referiíamos se completa. La comunicación supone 
una elaboración mental, un filtrante racional de lo que hasta ese momento 
había sido pulsional o emocional. Hay muchas formas de realizar este tercer 
proceso: el lenguaje, la dramatización, la expresión plástica o dinámica, etc. 

Se trata, en definitiva, de irse adueñando de ese mundo interior que 
condiciona fuertemente la forma de ser y estar de los sujetos, sentirse libre de 
expresar las emociones internas sin reprimirlas dentro de si por miedo a la 
reacción de los demás, por inseguridad o por simple incapacidad (desaprendi- 
zaje) de expresión. 

En la investigación ya citada de Murphy, los niños que manejaban peor la 
situación eran aquellos que reprimian sus sentimientos negativos, hostiles y de 
ansiedad. Creemos que la escuela debe actuar también en ese ámbito, en la 
forma y medida que se irá viendo a lo largo de todo este libro. No es un proceso 
que acabe en preescolar, por supuesto. Dura toda la vida. Con frecuencia 
los adultos asisten a cursos de técnicas de grupo, de dramatización, de diversas 
modalidades de autoconocimiento, con objeto de recorrer este mismo camino: 
ser capaz de expresar los sentimientos, de dejar correr las emociones (en los 
niños esta fase está dada de por sí, puesto que ellos, salvo excepciones, no han 
establecido aún barreras rigidas que impidan esa fluencia hacia fuera de su 
mundo interior), después ser capaz de comprender cuáles son los sentimien- 
tos, emociones, etc., y finalmente ser capaz de comunicarlos, de darles forma, 
de estructurarlos. En definitiva no es sino el esfuerzo antedicho por adueñarse 
también de la zona del si mismo que nuestra cultura escolar ha abandonado 
con frecuencia. 

El niño de preescolar tiene sentimientos muy intensos que expresa a través 
de su conducta y de su forma de estar (tanto puede hacer como no hacer cosas 
y en ambos casos estar expresando sus sentimientos). Su vocabulario por otra 
parte es escaso y no resulta adecuado para formalizar esos sentimientos. 
Como ha señalado Moreno len Mercial, 1981): 


"El lenguaje no es más que la forma hecha lógica y sintaxis de la comunicación y toda la 


parte profunda de la psiquis, prelógica, tiene necesidad de un tipo de expresión simbólica 
prelógica” (pág. 99). 
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Moreno propone el psicodrama como recurso para expresar-experimen- 
tarccomunicar los propios sentimientos y emociones. Ótros autores han 
hablado del arte (el dibujo, la danza, la propia pintura en lienzo o sobre sí 
mismo) como lenguaje que permite elaborar ese mundo interior. 

Read (1980) ha señalado que el arte, en la enseñanza preescolar, puede 
actuar como: 


aj Un lenquaje especial para expresar los propios sentimientos. 
b) Un medio para eliminar o atenuar las tensiones. 
c) Una actividad provocadora de placer, por cuanto uno mismo es capaz 


de hacerlo todo. 


La escuela con respecto a la dimensión oréctico-expresiva ha de manejarse 
con diversos lenguajes (el habla, la expresión mímica, la dramática, la pictórica, 
la danza, las actividades lúdicas, etc.) que le permitan abordar tanto la expre- 
sión como el entendimiento de la dinámica interior y de las experiencias 
profundas del yo de los niños de preescolar. 


Nivel sensorial-psicomotor 


Se incluye dentro de esta segunda gran área del desarrollo infantil todo lo 
que se refiere a la aparición-adquisición de las destrezas, estructuras y cualida- 
des motrices y sensoriales de los niños. 

Es un ámbito del desarrollo fuertemente regulado genéticamente (la 
secuencia del proceso de desarrollo está “programada” genéticamente y las 
cosas van sucediendo en un orden que es común para todos). De todas 
maneras eso no excluye el sentido e importancia de las aportaciones educati- 
vas que actúan, básicamente, como “creadoras” de espacios privilegiados para 
que las sucesivas estructuras sensoriales y motrices de los niños puedan 
ponerse en funcionamiento, afirmarse y convertirse en un eslabón bien estable- 
cido en la cadena de su desarrollo. 

Tres aspectos mutuamente interconectados quedan enalobados en la 
esfera sensorial psicomotriz: 


1. Lo que afecta al crecimiento y la salud del niño. 


2. Lo que se refiere al desarrollo de sus recursos sensoriales. 
3. Lo que afecta a su desarrollo motor y psicomotor. 
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De todas maneras carecería de sentido (aunque así se ha hecho durante 
tanto tiempo en los programas educacionales) plantear lo psicomotor-senso- 
rial como un contenido aislado de lo que es el crecimiento general (afectivo, 
social, corporal y cognitivo) de un niño. Como plantean Savelli-Bruere-Pappas 
y Mercoiret (1979), el sentido del desarrollo es global e integrador y no sólo por 
lo que tiene de simultáneo (se va avanzando en las diversas dimensiones a la 
vez), sino por lo que tiene de interactivo (cualquier dificultad en una de ellas 

implicará el desajuste y retroceso en las otras): 


“En la evolución progresiva de las conductas motrices y psiquicas del niño destacan tres 
aspectos: el primero es de orden psicofisiológico, y responde al mecanismo del condiciona- 
miento y el aprendizaje. El segundo es de orden psicoalectivo, pues el aprendizaje sólo es 
posible gracias a la existencia de motivaciones profundas, siendo la principal el deseo de 
crecer. El tercer aspecto, de orden psicosocial, se refiere al deseo de pertenencia a un 
grupo que experimenta el niño, con todo lo que ello imphca de conductas imitativas, de 
oposición, de adaptación, etc. 

La evolución simultánea de estos tres aspectos es lo que permitirá al niño integrar el 
conocimiento wwenciado y automatizado de su cuerpo ¡denominado esquema corporal) 
situado en el bempo y en el espacio. 

El desarrollo psicomotor se basa, por tanto, en este conjunto de datos que deben ser 
entendidos como un todo, si bien los distintos componentes deben estudiarse separada: 
mente” (pág. 68). 


CRECIMIENTO Y SALUD 


El tema del crecimiento infantil tiene importancia, desde la perspectiva de la 
escuela, en tanto en cuanto tal crecimiento, tanto desde la perspectiva cuanti- 
tativa y de la norma (esto es, en relación con el crecimiento medio de los niños 
de su edad) como de la cualitativa (armonía del desarrollo, desarrollo equili- 
brado de los diversos segmentos corporales) es el mejor indicador de la salud 
del niño. 

La estatura alcanzada y la velocidad de crecimiento son dos de las consta- 
taciones que suelen hacerse para determinar el gradiente de desarrollo corpo- 
rál del niño y referirlo a lo “normal”. La estatura va aumentando de manera 
paulatina y continuada hasta los 18-20 años y la velocidad de crecimiento 
disminuye también de manera paulatina y continuada desde el nacimiento 
(22 cms por año) hasta la juventud (3-4 cms/año), con excepción del tirón 
adolescente en que se vuelven a alcanzar los 10-12 cms/año. 

Existen distintos indicadores para diagnosticar el desarrollo de los niños 
pequeños, siempre, claro está, a realizar por especialistas. Uno de ellos es la 
edad de desarrollo, “porcentaje de condición adulta alcanzado en la edad 
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considerada” (Tanner, 1986, pág. 26). Asi un niño con un proceso de madura- 
ción rápido ha podido alcanzar a los 3 años el 65% de su desarrollo “esperable” 
mientras otro menos adelantado puede haberse desarrollado sólo en un 55%. 
De todas formas, hay que tener siempre presente que la estatura no es en sí 
misma una medida de la edad de desarrollo, puesto que en la madurez es 
diferente para cada individuo. De este modo una talla alta puede significar, o 
bien un ritmo de crecimiento rápido en un niño que de adulto tendrá una 
estatura media, o bien un ritmo de crecimiento medio en un niño que de adulto 
será alto. 


Otro indicador es el de la edad ósea o madurez relativa de la estructura 
ósea de los sujetos. Suele medirse a través de radiografías hechas sobre la 
mano y la muñeca del niño. Por lo visto los huesos comienzan su osificación en 
un punto central que va extendiéndose poco a poco (esto es exactamente lo 
que se mide: hasta dónde har avanzado la osificación) hacia los extremos del 
hueso. 


“Todos los niños normales, señala Tanner (1986), recorren las mismas etapas y alcanza- 
rán el mismo estado final de osificación completa. De este modo la edad ósea, introducida 
en el estudio del crecimiento de los niños en 1904, nos permite clasificar al niño como 
avanzado o retrasado en cualquier edad, puesto que las diferencias individuales en el 
progreso relativo de los huesos comienzan en la vida fetal, la verdadera edad ósea de un 
nño se obtiene comparando su radiografía con las que se obtienen a partir de una muestra 
de niños normales” (pág. 26). 


RECURSOS SENSORIALES 


Desarrollo de las estructuras sensitivas. De todas maneras el desarrollo de 
las estructuras biológicas de los sujetos es más cuestión de maduración que de 
crecimiento. En lo que se refiere a los sentidos, la aparición y evolución de las 
estructuras somáticas que dan pie a estas funciones sensoriales están estre- 
chamente ligadas al proceso de desarrollo cerebral y neurológico de los su- 
jetos. 

En términos sencillos y simplificadores podria decirse que la base somática 
de los sentidos reside en la especialización funcional de las diversas zonas del 
córtex cerebral (el desarrollo motor parece situado en la zona frontal, la 
capacidad sensitiva en la zona parietal del lado opuesto, la vista en la zona 
occipital, el olfato en el rinencéfalo y en él también las emociones, el oído en la 
zona temporal, el lenguaje en una zona de cruce entre la parietal, temporal y 
occipital, y asi sucesivamente). La escuela infantil juega un gran papel en ese 
momento del desarrollo cortical: 
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“El córtex crece con gran rapidez durante los años del jardin de infancia y parvulario, 
añadiendo un 25%.a su peso final, mientras que la estatura y el peso del cuerpo aumentan en 
el mismo intervalo sólo el 15%, No se crean neuronas nuevas o células nerviosas: todas ellas 
existen ya desde la mitad de la vida fetal. Ni neuroglas (...). Pero ambos tipos de células 
crecen mucho de tamaño, desarrollan procesos más largos y nuevas conexiones mediante 
procesos llamados dendritas. La relación entre la capacidad mental y la estructura cerebral 
no es nada clara, pero la riqueza de conexiones entre las diferentes células parece ser el 
factor más importante al que se puede acudir actualmente. Enlos años de jardin de infancia 
y parvulario, la "conectividad aumenta enormemente en una proporción mucho mayor que 
en ningún otro momento posterior de la infancia” (Tanner, 1986, pág. 31). 


“Las distintas estimulaciones, explican Sareli, Bruére-Dawson Pappas y Mercoiret 
(1972) (visuales, auditivas, táctiles, olfativas...), y las estimulaciones afectivas dejan huellas 
lengramas) en sus respectivas áreas. Se establecen conexiones cada vez más complejas y 
jerarquizadas entre estas distintas áreas, permitiendo la integración de las gnosias (conoci- 
mientos adquiridos) y de las praxias (actos adaptados), y haciéndose posible la creación del 
lenguaje” (pág. 74) 


Los contenidos básicos del desarrollo sensorial hay que situarlos en el 
perfeccionamiento de las vias sensitivas (las cinco, pero las cinco, no sólo vista 
y tacto), el perfeccionamiento discriminativo de las propias cenestesias (sentir 
el propio cuerpo y sentirse en general) y el establecimiento de esquemas 
perceptivos cada vez más finos. 

Una cuestión clara es la que se refiere al papel que puede jugar la escuela 
infantil respecto a este proceso del crecimiento corporal y desarrollo sensorial 
que parece estar genéticamente previsto en su mayor parte. Sin embargo, los 
expertos no dejan de insistir en la importancia de optimizar las condiciones 
para que todo el desarrollo genéticamente posible en cada sujeto llegue real- 
mente a producirse y no se vea aminorado o desequilibrado por carencias 
ambientales. 

El papel de los estímulos externos (considerados tanto cualitativa como 
cuantitativamente) es fundamental para el desarrollo cerebral del niño. Lo 
mismo que el ejercicio funcional de los distintos seamentos corporales y 
sensoriales (que repercute en la maduración de las diversas zonas cerebrales) y 
el propio hecho de ponerse a “pensar”, a organizar cognitivamente los estimu- 
los y las reacciones a ellos (“quizá al pensar, aunque uno no pueda aumentar en 
unos centimetros su propia estatura, puede añadir varios millones de dendritas 
al cerebro”) (Tanner, 1986, pág. 31). Está clara la importancia que adquiere, en 
este contexto, la escuela infantil. 

En resumen, el desarrollo de cada sujeto será, en cada caso, el resultado de 
la combinación de factores genéticos o hereditarios y de las posibilidades que el 
medio ofrezca, incluidas entre estas posibilidades el trabajo formativo en la 
escuela infantil. 
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Hay dos aspectos de este desarrollo biológico de los sujetos a los que ha de 
mostrarse especialmente sensible la escuela infantil: 


Idiosincrasia 


La idiosincrasia del desarrollo de cada niño. Cada niño tiene una carga 
genética propia y particular (irrepetible suelen decir, salvo en el caso de 
gemelos monociaóticos) que, a su vez, precisa de unos estímulos ambientales 
también distintos (si no en cuanto a su secuencia sí en cuanto al momento más 
adecuado y en cuanto a las caracteristicas de los propios estímulos) para que 
su desarrollo sea óptimo. 


En esto hasta los médicos (¡cuánto más los educadores!) han cambiado de 
planteamiento. Recuerdo que las recomendaciones del pediatra cuando visitó a 
nuestro primer hijo recién nacido fueron absolutamente tajantes y fijas: le dan de 
comer cada tres horas, ni antes ni después; ha de dormir todo el resto del tiempo, no 
le acunen ni le visiten y que esté con luz sólo en semipenumbra; se le debía cambiar 
cada tres horas después de comer y nada más. En fin, una lista notable por su 
precisión y fijeza: se diria que había un patrón general que habiamos de aplicar a 
rajatabla. Á los dos años y pico tuvimos una niña y nada más nacer volvió a visitarla el 
pediatra (el mismo que en el caso anterior). Su estudio de la niña fue igual de 
minucioso que la primera vez, pero sus instrucciones totalmente diferentes: le dan 
de comer cuando tenga hambre, que duerma lo que quiera, cuando llore porque está 
mojada la cambian y en paz. La cuestión estribaba en ser capaces de decodificar las 
necesidades del bebé y responder a ellas según se fueran presentando. Lo impor- 
tante, nos decía el pediatra, es que la niña se sienta satisfecha. 


Esa es la idea de la individualización de las atenciones y estímulos. Á lo largo 
de la vida de los niños solemos estar demasiado pendientes de si hace tal o cual 
cosa antes que otros niños, o si, por el contrario, parece que se retrasa (el 
salirle los dientes, echarse a andar, decir palabras, correr, subirse por los 
objetos, escribir, etc.) respecto a tal o cual otro niño. 


Momentos criticos 


Otro punto importante es el que se refiere a los que se denominan “momen- 
tos criticos” del desarrollo infantil, Tema importante por la incidencia que tales 
momentos tienen sobre el buen o mal curso del desarrollo y además porque 
prácticamente todos ellos se sitúan dentro del período en que los niños están 
vinculados formativamente a la escuela infantil. 
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Muchas de las funciones motrices y sensoriales parece ser que pasan por 
“momentos clave” de manera tal que si en ese momento el niño no se encuen- 
tra en una situación ambiental adecuada o no recibe el material estimular 
necesario o ve alterado su crecimiento por alguna razón externa (accidente, 
shock, falta de atención, etc.) el desarrollo de la función se resiente sustancial- 
mente, originándose carencias permanentes. 

Este es un tema relacionado básicamente con la división funcional del 
cerebro por zonas especializadas (si ese proceso de especialización se ve 
alterado, la función especifica de esa zona se verá sustancialmente afectada: si 
se tapan los ojos a un gatito cuando comienza a ver durante una semana ya 
nunca desarrollará plenamente su visión porque la zona del córtex que habria 
de especializarse en ella no culmina dicho proceso o lo altera) pero también con 
estructuras básicas de tipo afectivo (el sentimiento de seguridad, por ejemplo, 
o el de pertenencia: “sindrome de hospitalismo”, descubierto por Spitz en 
niños con una estancia prolongada en el hospital y, por tanto, carentes de los 
cuidados maternos individualizados). 

Tanto la evitación de deterioros funcionales por carencias en los “momen- 
tos clave” como la potenciación del denominado “crecimiento de recupera- 
ción” (proceso de recuperación de las funciones deterioradas) son, pues, 
asuntos que interesan fuertemente a la escuela infantil, 

En todo caso la recuperación implica el retorno del niño a unas condiciones 
óptimas de desarrollo (si pasaba hambre, a alimentarse bien; si le faltaban 
estímulos sensoriales o cognitivos, a tenerlos en notable proporción; si la 
carencia era de afecto y protección, a sentirse bien aceptado y arropado 
emocionalmente). Es decir, la recuperación supone unas atenciones muy 
enriquecidas tras el déficit o momento de carencia. Si todo siguiera igual no 
habria recuperación. 


“Desde el punto de vista de los maestros de guardería y parvulario, escribe Tanner, 
puede esperarse que los niños procedentes de ambientes pobres experimenten un proceso 
de recuperación suponiendo que lo apoyen no sólo las circunstancias escolares sino 
también las del hogar. El crecimiento físico nos ofrece, pues, sólidos modelos para los 
periodos sensibles en los que o bien tienen lugar determinados desarrollos o bien se pierden 
para siempre y también para periodos en los que se puede recuperar el terreno aparente- 
mente perdido (..1, La única generalización segura €s que cuanto más precoz sea la 
privación y más tiempo persista, menor es la posibiidad de recuperarse, incluso en 
circunstancias óptimas” (pág. 30). 
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EL DESARROLLO MOTOR Y PSICOMOTOR 


La maduración funcional del cerebro (estructuras neuronales) y el desarro- 
llo fisico corporal (estructuras musculares) posibilitan que el niño vaya progre- 
sando en cuanto a sus recursos motores y en cuanto a la integración 
psicomotriz de sus comportamientos, 

La idea de psicomotricidad se refiere a la conexión existente entre mente y 
cuerpo, entre el sistema nervioso y el muscular, entre pensamiento y movi- 
miento: la actividad motriz como manifestación, en palabras de Goldstein, es 
un diálogo entre el organismo y el mundo que le rodea. Deja de tener sentido, 
desde la educación psicomotriz, la separación entre educación física y educa- 
ción intelectual, y lo tiene aún menor en esta etapa de la infancia: no existe el 
movimiento aislado, sino niños que se mueven y cuyo movimiento (modos, 
motivos, realizaciones, etc.) puede-debe ser analizado e interpretado desde las 
particulares condiciones y circunstancias, que contextualizaron su desarrollo 
global. En definitiva, es todo el niño el que se mueve, no sólo su cuerpo. Y esa 
unidad psicofísica es interactiva: el movimiento se verá afectado por cómo se 
vaya produciendo el desarrollo de las otras dimensiones del sujeto y a la vez 
éstas se verán afectadas por el desarrollo del movimiento del niño. 


Ejemplo claro es el de la conexión movimiento-inteligencia: ésta sólo progresará 
en la medida en que vaya el niño pudiendo explorar nuevas situaciones y objetos y 
hacerlo cada vez de manera más perfeccionada, perfección que se alcanzará sólo a 
través de la progresiva constitución de estructuras mentales cada vez más evolucio- 
nadas. 


Como señala Lapierre (1974): 


“Todo mowmiento es indisociable del psiquismo que lo produce e implica, por este 
hecho, a la personalidad completa. Y a la inversa: el psiquismo, en sus diversos aspectos 
(mental, abectivo, reaccional, etc.) es indisociable de los movimientos que han condicio- 
nado y siguen condicionando su desarrollo”. 


Esta idea de la globalidad va a significar a nivel de planteamiento didáctico 
que el movimiento adquiere una doble perspectiva curricular: 


— actuación sobre el movimiento como dimensión del desarrollo con 
sentido en sí misma (esquema corporal, praxias, coordinación, etc.); 

— actuación desde y a través del movimiento para el desarrollo de otros 
niveles formativos (autoimagen, relación con los otros, desarrollo inte- 
lectual, etc.). 
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En el ámbito específico de lo psicomotor el eje básico y más comprensivo 
de referencia es el esquema corporal: el desarrollo (cuantitativo y cualitativo) 
de las estructuras y funciones del propio cuerpo. Trabajar educativamente el 
propio cuerpo es sin duda uno de los cometidos fundamentales de la escuela 
infantil. El cuerpo es el espacio básico de integración de las diferentes funciones 
y niveles del desarrollo del sujeto y es, a la vez, el referente privilegiado de 
significación de sus experiencias: en el cuerpo y a través del cuerpo convivimos 
con nosotros mismos, nos expresamos y elaboramos nuestra identidad, nos 
relacionamos con los demás, entramos en relación con el entorno, manejamos 
los objetos y las ideas, etc., etc. El cuerpo es el contenido didáctico permanente 
(vivirlo, cuidarlo, usario, disfrutar de él, representarlo, etc.) de la escuela 
infantil. 

Concretando más la temática del desarrollo corporal nos encontramos 
contenidos diferenciados que habrán de dar lugar al desarrollo de actividades 
especificas dentro de los programas de educación infantil: 


— tonicidad corporal y relajación; 

— coordinación de los movimientos y lateralidad; 
— la respiración y el control cinético; 

— el equilibrio; 

— la adquisición del ritmo y la temporalidad; 

— la organización espacial. 


Cada uno de estos aspectos, y otros más que podrán encontrarse en 
cualquier tratado de psicomotricidad, pueden ser abordados independiente- 
mente a través de actividades especificas. Pero todas ellas como conjunto 
están relacionadas con la integración que el niño ha de hacer, durante los años 
de la escuela infantil, de su esquema corporal. La idea general que subyace al 
desarrollo psicomotor del niño, desde la perspectiva de la integración funcional 
de su esquema corporal, es facilitarle el paso de la tensión corporal espontánea 
e indiferenciada, que caracteriza sus primeros momentos evolutivos, a una fase 
de acción voluntaria y eficaz: que sea capaz de hacer, y hacerlo cada vez mejor, 
aquello que desea hacer. 

Pero la psicomotricidad, y el cuerpo, tienen también otra vertiente de tipo 
psicodinámico, de importancia básica en la escuela infantil: la pulsión de 
mouimiento?!. 


! Una pulsión es “un proceso dinámico consistente en un impulso (carga energética, factor de 
motilidad) que hace tender al organismo hacia un fin. Según Freud una pulsión tiene su origen en 
una excitación corporal (estado de tensión) y su fin es suprimir el estado de tensión que rema en la 
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En definitiva, el movimiento como espacio-recurso expresivo a través del 
cual se vehicula la dinámica interna (fantasía, deseos, necesidades) del niño. 
Esta dimensión de lo psicomotriz conecta este nivel con el oréctico-expresivo. 
El movimiento actúa como canal de las vivencias interiores del pequeño, de sus 
tensiones en relación con su propio cuerpo, con los otros (compañeros y 
adultos) y con los objetos. La importancia que esto tiene a nivel educativo 
reside en el hecho de que podemos crear en nuestras aulas un espacio 
securizante tal que en ellas, a través de movimientos y acciones, cada niño 
pueda revivir su mundo interno de una forma desculpabilizadora. El contexto 
psicomotor del aula puede facilitar la reelaboración del material inconsciente 
de los niños y de esta manera ir liberándolos de los posibles bloqueos y temores 
y abriéndoles a formas de comportamiento emotivamente seguras, autónomas 
y creativas. Ésto estaria bastante en la línea de lo que Lapierre-Aucoutourier 
(1977) han denominado "educación vivenciada” (que ellos desarrollan operati- 
vamente a través de la “psicomotricidad relacional”). 

Aspectos concretos de esta visión psicodinámica de la motricidad son, por 
ejemplo: 


l. La comunicación tónica y fusional: cuántas veces los niños necesitan 
acurrucarse en los brazos de su cuidador y entrar así en un momento 
fusional realimentador (se diría que a través de ese contacto pleno el niño 
recarga sus baterías emocionales, se llena de energía y enseguida está en 
disposición de volver a su actividad). 

2. La toma de distancia afectiva y corporal: como confirmación del propio 
deseo de autonomía e iniciativa (con la misma intensidad con que antes 
se fundia en el regazo de su profesor/a ahora escapa de él, se enoja, O 
busca su propio espacio para sentirse libre). 

3. Las regresiones o escapes de la situación que, de otra manera, habría de 
afrontar a través de movimientos sustitutorios. Es una búsqueda de 


fuente pulsional; gracias al objeto, la pulsión puede alcanzar su fin” (Laplanche y Pontalis, 1977, pá- 
gina 337) 

“El objeto hacia el que tiende el impulso es variable, Cualquier zona del cuerpo, cualquier 
persona, e incluso cualquier cosa, pueden ser objetos de pulsión (ejemplo de ello es el fetichismo, 
que consiste en investir un objeto con un significado simbólico muy relacionado con la persona 
deseada, algo tan frecuente en los niños pequeños, a los que vernos agarrando constantemente su 
muñeco de peluche, un vestido de su madre, etc.). El fin o acto al que tiende el impulso para hacer 
cesar la excitación no es biológico aunque, como veremos más adelante, la pulsión surge apoyada 
en finciones biológicas y puede lograrse de diversas maneras; asi, en la pulsión escópica la tensión 
se reduce por el placér que produce él ver y ser visto por los otros, y en la pulsión de dominio a 
través del dominio del objeto o del éxito de una realización...” (Cerdeiriña, 1982, págs. 24-25). 
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la seguridad afectiva a través de actividades que domina mejor que las 
que se le proponen. 


"Esta búsqueda inconsciente de ausencia puede expresarse simbólicamente en distin- 
tas actitudes sistemáticas que se dan frecuentemente entre los escolares: 


— la inhibición, la pasividad o la pereza (ausencia de acción), 

— la falta de atención (ausencia de recepción); 
la oposición sistemática, los retos; 

— las distintas actitudes compensatorias: esconderse y desaparecer bras un personaje 
inconscientemente fabricado; la agitación exagerada, las payasadas, la aparente 
deservoltura... que equivale al rechazo de toda su expresión auténtica susceptible 
de ser juzgada” (Cerdeimniña, 1982, pág. 50). 


4. El juego placentero con el cuerpo, bien directamente (frotamiento, movi- 
mientos grandes, “peleas”, juegos que implican gran desgaste físico, 
etc.), bien indirectamente a través de objetos “transicionales” (muñecas, 
balones, objetos con una textura agradable, objetos simbólicos como 
jerinquillas, ropas, etc.). 

5. El juego con objetos cargados emocionalmente. El objeto no sólo se 
manipula sino que se vivencia (y la vivencia tiene una dimensión afectiva 
que es básica), se utiliza como espacio de autoafirmación, de relación 
con los otros (lo que incluye acciones de agresión, intercambio, coopera- 
ción, etc.), de construcción de productos, etc. 


Con lo dicho creemos que queda suficientemente expresado el sentido 
amplio y polivalente del nivel sensorial-psicomotor. También aparece en todo 
su sentido el papel relevante que juega en el desarrollo integral del niño 
pequeño. Á lo largo de los capítulos que siguen iré operativizando en cuanto a 
su proyección didáctica los diferentes aspectos que aquí se han apuntado. 


Nivel relacional-social 


El ámbito relacional-social constituye otro de los ejes del desarrollo infantil 
en torno al cual y a partir del cual se van estableciendo los patrones generales 
de la personalidad del niño en cuanto “ser individual” y en cuanto “ser en el 


mundo”. 


Una dimensión muy primitiva en este proceso es la de la sincronía relacio- 
nal que ya el lactante va conquistando en la relación con su madre o sustituta. 
Ya hemos señalado anteriormente la conclusión de Provence (1978) de que 


26 % nacea, sa. de ediciones 


una de las causas que actúan como desorganizadoras del desarrollo de la 
autoconciencia y del equilibrio afectivo es el desajuste en las relaciones madre- 
hijo (“pasos falsos enla danza” en términos de Estern). Tal cosa sucede cuando 
el niño intenta infructuosamente, iniciar una interacción (no se le atiende), 
cuando la interacción es discordante (no se responde adecuadamente a la 
demanda que él hace bien por exceso, bien por defecto, bien porque no se hace 
a su tiempo). Las transacciones madre-hijo carecen de coordinación, previsibili- 
dad y adecuación. El niño percibirá su entorno no como algo bien integrado en 
su beneficio y sobre el que puede actuar para satisfacer sus necesidades sino 
que el entorno aparecerá como algo caótico y amenazador. 

Por el contrario, cuando los patrones de los intercambios madre-hijo se 
establecen de forma sincrónica (existe una adecuación temporal y de conteni- 
dos entre la demanda y las respuestas a esa demanda), el desarrollo infantil se 
convierte en un proceso de interacción funcional y gratificante: el niño aprende 
cómo adaptar sus respuestas a las de su madre, aprende a manejar sus propios 
recursos para provocar conductas de su madre que satisfagan sus 
necesidades. 

Es decir, la sincronía es la primera base para el establecimiento de la 
seguridad. Aprendiendo el niño a tener confianza en los demás aprende 
paralelamente a tener confianza en si mismo, esto es, a tomar conciencia de la 
efectividad de sus conductas para provocar un tipo de actuación de los demás 
que satisfaga sus necesidades (de comida, evacuación, compañía, etc.): el 
entorno, las figuras significativas que lo constituyen (la madre principalmente y 
posteriormente el resto, personas, cosas, situaciones próximas) están ordena- 
damente dispuestas y son susceptibles de ser afectadas por mis conductas y de 
responder a mis demandas. El niño aprende que puede ser eficiente, y lo hace a 
través de la respuesta complaciente proporcionada por los demás. 

Si esta precoz experiencia no se produce quedará afectado el desarrollo del 
niño y ello no a causa de algún acontecimiento traumático sino porque no ha 
sido capaz de formarse una imagen realista del mundo y de su lugar en él. Se 
dará cuenta de que le ocurren cosas, pero no de por qué suceden o de qué 
relación guardan con sus propios comportamientos. 

El resultado de un buen establecimiento de estas bases de la conducta 
social del sujeto es que éste se hace capaz del establecimiento de un auténtico 
diálogo con su medio. Es un diálogo corporal con gestos cada vez más precisos 
y más cargados de sentido específico. Se establece y afirma una auténtica 
relación transitiva, funcional, y contingente entre su comportamiento y el 
comportamiento de los otros. Esto es, se inicia la auténtica comunicación. 

El crecimiento del sujeto en su dimensión relacional-social, a partir de esas 
primeras fases en un proceso continuado de negociación vital entre las exigen- 
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cias y necesidades internas por un lado, y lás exigencias-posibilidades del 
mundo exterior por otro. Es el proceso que Fenichel (1957) ha definido como 
de configuración del carácter del sujeto. 

Desde los primeros estadios evolutivos de relaciones impulsivas egocéntri- 
cas y absorbentes se va pasando, en relación directa con el proceso al desarro- 
llo-fortalecimiento del yo, a procesos de mayor elaboración de los mecanismos 
de adecuación al ambiente en función de un nuevo factor de determinación: el 
principio de realidad. 

Se desarrolla así un proceso continuado de intercambio de actitudes, 
mensajes y acciones. Comienza el desarrollo de las potencialidades individua- 
les en función de las posibilidades e instrumentos de que el medio disponga (y 
ponga a disposición de tal crecimiento) y de los patrones de relación yo-medio 
que se hayan establecido. 


APRENDIZAJES SOCIALES 


Una serie de aprendizajes sociales se van sucediendo. Aprendizajes que a 
medida que se van consolidando constituyen otras tantas capacidades sociales 
del sujeto: 


a) Capacidad de examen de la realidad (distinción yo-no yo). Es decir, 
capacidad de distinguir sujeto y objeto percibido en un primer 
momento, que luego se amplia a la distinción entre objeto representado 
y objeto real. 

b) Capacidad de valorar diferentemente personas y objetos en cuanto a 
las emociones positivas o negativas que provocan. Lo cual da lugar a 
tendencias de aproximación o evitación (Mehrabian, 1972). 

c) Capacidad de prever, sobre la base de la experiencia adquirida y de los 
tanteos efectuados en cada situación novedosa, las consecuencias de 
sus propias acciones. Ello permite advertir los pelhgros (la ansiedad 
como anticipadora del riesgo) y sacar el máximo provecho de las 
circunstancias presentes. 

d) Capacidad de control, esto es de satisfacer en una situación dada los 
propios deseos y de inhibir tal satisfacción o diferirla, trasmutarla por 
otra, etc. Este es un aprendizaje lento y en el que el papel a jugar por la 
escuela en cuanto situación de indole social, racionalizada y racionaliza- 
dora de la satisfacción de las demandas infantiles es primordial. 

e) Capacidad de asumir e interpretar las actitudes, opiniones, y conduc- 
tas de los otros hacia sí mismo, relacionándolas con la propia forma de 
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ser, estar o actuar con respecto a ellos. El sentido y potencia de 
significación de los mensajes de los demás variará en función de su 
posición con respecto a si mismo. Ási tendemos a dar más valor, y 
afectan más fuertemente nuestro autoconcepto los mensajes de aque- 
llos que posean más relevancia vital (madre, padre, familia, etc.) social 
(jefe poderoso, etc.), o coyuntural (líder, etc.) para nosotros.. 

ff). Y como sintesis de los anteriores, la capacidad de reconocerse, esti- 
marse o despreciarse, elaborar una opinión de o hacia sí mismo, que se 
completará hacia la adolescencia a través de la convergencia de tales 
autopercepciones en la elaboración de un proyecto personal de futuro. 


De esta manera el yo social del niño evoluciona al ritmo y en la dirección que 
las situaciones de vida (situación más en su sentido de duración que en cuanto 
a acontecimientos puntuales) le señalan. El yo posee la energía para la acción 
pero no siempre la posibilidad de actualizarla y hacerla efectiva en toda su 
amplitud, lo que deriva, en parte, de las condiciones del ambiente en que viva. 

En su conjunto toda esta dinámica constituye el proceso de socialización de 
los sujetos. Asi Heineman (1981) ha definido la enseñanza como un “proceso 
comunicativo que se desarrolla en grupo y que tiene como objeto básico la 
socialización de los alumnos” (pág. 130) que habremos de entender en su 
sentido más amplio, esto es, como “transmisión e integración de pautas y 
normas de comportamiento y cultura vigentes” (Fernández Huerta, 1975). Una 
socialización entendida en sentido amplio, en su auténtica acepción bipolar que 
recoge tanto el desarrollo del individuo en cuanto persona como su integra- 
ción en un marco social determinado. Á lo largo de este proceso, el sujeto, en el 
marco de la interacción social, desarrolla grados cada vez más elevados de 
competencias comunicativas y de capacidades de prestación compatibles con 
las exigencias de su supervivencia psicofísica dentro de una cultura dada y en 
relación con los diferentes tipos de grupos o de organización (Gallino, 1979). 

Volpi (1981) distingue, por su parte, dos dimensiones en el proceso de 
socialización: un momento sociolágico-institucional que recoge los componen- 
tes objetivos del contexto externo al que ha de adaptarse el sujeto, y un 
momento psicológico existencial que recoge el sentido personal y diferenciado 
del crecimiento del sujeto. 


1. El componente objetivo de la socialización implica la inserción del individuo en un 
contexto determinado (la familia, el grupo de amigos, la clase escolar, la escuela, 
etc.) y las exigencias que de cara a una integración ha de asumir. Mecanismos 
sociales de esta dimensión objetiva de la socialización son el lenguaje, la asunción 
de roles naturales (la infancia como status social con unas caracteristicas bas- 
tante concretas respecto a lo que se espera del niño), unas determinadas modali- 
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dades de formas relacionales y de desarrollo cognitivo, una orientación general en 
la concepción de la vida, etc. Las diversas estructuras sociales con las que cada 
niño entra en contacto le transmiten directa (familia, escuela, coetáneos) o 
indirectamente (clase social, medio cultural, medios de comunicación, institucio- 
nes y agentes sociales en general), un conjunto de estímulos, prescripciones y 
orientaciones que configuran la socialización en su sentido objetivo. 

2. La dimensión subjetiva de la socialización se corresponde con la cutorrealiza- 
ción del individuo, esto es, la modalidad diferencial y autónoma en que asumirá las 
normas, valores y posiciones que le sean transmitidas desde las estructuras 
formales e informales a las que pertenezca. 


La idea de Volpi es que la socialización es un proceso bipolar: 


Dimensión objetiva Dimensión subjetiva 
El individuo recibe de la sociedad a través de Pero pese a la influencia externa, mantiene, 
la mediación de los grupos de referencia: gracias a su especifica irreductibilidad: 
-— estimulos culturales; — el poder virtual de contrarrestar progre- 
-— normas y valores vinculados al sistema sivamente las presiones conformadoras 
de roles sociales y a la pertenencia a una y reafirmar la “esperanza” de un pro- 
clase yecto personal propio; 


— esto es, un cierto poder real y activo en 
orden a la construcción de la propia per- 
sonabidad y a la relación con los otras. 


Es decir, en el desarrollo social del sujeto confluyen los dos espacios, el 
objetivo-uniformizador y el subjetivo-diferenciador. En ese proceso de con- 
fluencia no faltan los conflictos originados en la no adecuación y/o sincronía 
entre las exigencias-expectativas sociales y las necesidades-deseos individua- 
les. Tanto la familia como la escuela, así como todas aquellas instituciones 
sociales con cometidos socializadores explícitos han de actuar como mediado- 
res en esa zona de confluencia optimizando el contexto en que se producen las 
experiencias de socialización del niño de manera tal que, por un lado, estén 
presentes de manera realista las condiciones objetivas del momento socioló- 
gico-institucional de que habla Volpi y, por el otro, se conceda un margen 
adecuado a la posibilidad (que ha de convertirse en capacidad) del sujeto para 
crecer autónoma y diferenciadamente tanto cognitiva como afectivamente, 
tanto fisica como socialmente, pese al condicionamiento inevitable del grupo y 
la sociedad en función del valor y del significado que asuman dichas condicio- 
nes y del nivel de motivación y auto-implicación que en él despierten (Volpi, 
1980, pág. 78). 

Interesa destacar por tanto que frente al compromiso socializador que 
constituye una de las funciones de la educación infantil no cabe un posiciona- 
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miento tradicional dirigido simplemente a la “adaptación del niño a su medio”, a 
la introyección y consolidación en él de las normas y valores del grupo socio- 
cultural al que pertenece (o al que pertenece el profesor, que para esto tanto 
da, por mucho que lo que él pretenda impartirle sean contranormas o contrava- 
lores virtualmente más sanos, más progresistas y/o comprometidos social- 
mente). Socializar no es adaptar, ni conducir, ni adoctrinar, ni seducir personal 
o ideológicamente (de manera que el alumno trate de parecerse a su prolesor o 
al modelo que éste le presente). 

Más bien socializar ha de significar potenciar la dimensión relacional-social 
del sujeto en cuya constitución cuenta tanto la capacidad de adaptarse a los 
requisitos de grupo o grupos de pertenencia como la de separarse de ellos y 
configurar autónomamente un estilo diferenciado de ser (Maslow y Mittle- 
mann, 1965), 


Nivel cognitivo 


Hoy es punto de partida común en el análisis de la inteligencia infantil el que 
esta tiene como soporte unas bases somáticas, pero su potencia o funciona- 
miento están estrechamente ligadas a la cantidad y calidad de las experiencias 
vividas por el sujeto. Los estímulos ofrecidos por el medio ambiente, las 
relaciones interpersonales, el refuerzo obtenido en las propias conductas, la 
propia personalidad, en cuanto a estructuras básicas de seguridad, enfrenta- 
miento, motivación, etc. son todos ellos factores del desarrollo plenamente 
vinculados al desarrollo intelectual-cognitivo de los sujetos. 


AICA 


El niño posee la capacidad innata para ser alertado por muchos estimulos. 
En eso no se distingue del resto de los animales. De esta manera desde bebé 
busca ya estimulación, se siente atraído por la acción. 

Parafraseando a Bruner (1979) podemos concebir el desarrollo de la inteli- 
gencia como la ampliación o afinamiento progresivo de la capacidad de percibir 
la realidad, actuar sobre ella y representarla por una parte, y de la capacidad de 
resolver problemas o de inventar o reinventar, por otra. 

La idea de que el nivel intelectual alcanzado por el sujeto está plenamente 
ligado a sus experiencias previas se demuestra con claridad en el trabajo de 
Lewis y McGurk (1972), quienes concluyen que las puntuaciones de inteligen- 
cia del lactante no predicen su ulterior nivel intelectual. No obstante, señalan, si 
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existe relación directa entre motivación efectuante y pensamiento (esto es, 
desarrollo cognitivo). 

Esto abre una interesante perspectiva a la acción escolar en la medida en 
que sabemos que todo niño normalmente constituido posee a nivel innato una 
tendencia a actuar y a explorar su entorno. Sabemos también que en esta 
actuación se genera nueva motivación para actuar. Y sabemos que será 
precisamente esa motivación la que se corresponde posteriormente con mayo- 
res logros a nivel cognitivo, 

La auténtica condición de un buen desarrollo intelectual, siempre que se 
den las bases somáticas suficientes, reside por tanto, en la dinámica de motiva- 
ción-experiencia placentera-refuerzo-mayor motivación y así sucesivamente. 
En la configuración de esa cadena motivacional juega un gran papel la escuela 
infantil (y por eso, efectivamente, la experiencia escolar temprana favorece el 
desarrollo intelectual del niño). 


Bronson (1971) ha denominado conducta efectuante a esa tendencia innata a 
actuar en el medio con objeto de ejercer en él algún efecto. Esta conducta posee y 
genera uña motivación a la vez intrínseca y extrínseca. La propia acción en si (el 
movimiento, el contacto, etc.), produce placer por sí mismo y a la vez, establecida la 
conexión entre la conducta propia y el efecto logrado (Bronson señala que ya el 
lactante puede ir dándose cuenta de que determinados efectos son contingentes con 
sus propias acciones, lo que supone ya un primer nivel cognitivo), la consecución del 
efecto deseado se vivencia como un éxito que actúa como refuerzo. Cada éxito 
alcanzado en influir sobre el entorno, en explorar, en resolver sus problemas, etc. 
provoca un refuerzo en la autoestima del niño y le predispone para iniciar un nuevo 
contacto o acción. 


Eficacia y competencia 


También White (1973) destaca la importancia fundamental que, desde la 
perspectiva psicoanalítica, adquiere para el desarrollo equilibrado de lo cogni- 
tivo y de lo afectivo el aprendizaje exploratorio a través de la acción y del 
análisis (en la linea de “darse cuenta” que ya hemos señalado anteriormente) de 
sus consecuencias. Dicha acción responde, en el esquema de White a la 
necesidad básica del sujeto por sentirse eficaz. Existen asi, en la base de la 
inteligencia de los sujetos, sentimientos-necesidades fundamentales que el 
sujeto ha de satisfacer: 


1. El sentimiento de eficiencia o eficacia. 
2. El sentimiento de competencia. 
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1. El primero, el sentimiento de eficacia surge de la movilización para la acción de las 
energías yóicas autónomas que impulsan al niño normal a seguir poniendo a 
prueba la eficacia de su capacidad, cada vez más madura para la acción. Esta 
relación yo-realidad a través de la acción la domina White efectancia. El sujeto no 
sólo percibe y se siente estimulado por el medio, sino que, sobre todo, actúa 
sobre él y a través de esa actividad y de sus resultados va elaborando sus 
esquemas personales de adaptación al medio. La efectancia lleva como corolario 
el sentimiento de eficacia que es “la sensación de hacer algo, de ser activo y eficaz, 
de ejercer influencia sobre algo”. 

2. La competencia es la capacidad para “actuar sobre” e interactuar de manera 
eficaz con el medio. 


“Intervienen las capacidades innatas, dice White, pero en el caso humano la 
competencia es en gran medida una consecuencia del aprendizaje. Este puede ser el 
resultado de una conducta exploratoria y manipulatoria motivada totalmente por la 
electancia, pero también puede haberse producido bajo la influencia de la presión 
instintiva o de alguna consideración de fuentes de energia. En otras palabras la compe: 
tencia es un resultado acumulativo de toda la historia de las transacciones con el medio, 
cualquiera que haya sido $u motivación” (White, pág. 42). 


El sentimiento de competencia refleja la lectura subjetiva que el sujeto hace 
de la eficacia de sus conductas. En torno a este sentimiento se irán aglutinando 
todo el conjunto de relaciones transitivas (yo-realidad) y reflexivas (yo-mí 
mismo) del sujeto, de entre las que adquieren una especial importancia el 
autoconcepto y la autoestima. Como puede verse siempre confluimos a los 
mismos nudos gordianos del desarrollo del sujeto: la forma en que siente sobre 
si mismo, la calidad que atribuye a sus propias acciones en base a los resultados 
que de ellas consigue. Tanto da que nos refiramos a su desarrollo afectivo 
social o intelectual. En definitiva, como ha señalado Dunn (1977), es muy 
posible que el desarrollo cognitivo del niño se vea afectado por el medio en que 
se le ha enseñado— ha aprendido a sentir sobre sus propias capacidades: este 
sentimiento es el que provoca que se mantenga, amplie o desaparezca su deseo 
inicial de buscar estimulos y actuar eficazmente. 

Acción, sentimiento y pensamiento son dimensiones humanas cuyo des- 
arrollo corre paralelo y es interdependiente. Y la afectividad está en la base de 
todos ellos. La afectividad es la que motiva y proporciona sentido a la acción y 
ésta el pensamiento. En este sentido Brierleye ha señalado: 


"Algo de lo que estoy seguro es de que sentimos antes que pensamos, incluso en 
imágenes, y que sentir es por tanto nuestro medio de discriminar sobre lo que nos 
sucede mucho antes de que seamos capaces de la discriminación estrictamente cogni- 
tiva” (citado por Guntrip, 1968). 
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Desarrollo efectivo y 
desarrollo potencial 


Un aspecto importante a tener en cuenta en el desarrollo cognitivo de los 
niños son las variaciones individuales sobre todo en lo que se refiere al ritmo de 
los aprendizajes y a la diferenciación que introduce Vigotsky (1973) entre 
desarrollo efectivo y desarrollo potencial de los sujetos. 


Señala Read (1980, pág. 307) que la mayor parte de los aprendizajes y por tanto 
de la actividad cognitiva es individual, se consigue en procesos y modos diferentes, 
con ritmos diferentes y referidos a cosas de un interés personal e inmediato. 

Sin embargo Bloom (1979) presenta una postura contraria afirmando que pese a 
las diferencias individuales existentes entre los alumnos, cuando se les ofrecen las 
condiciones favorables de aprendizaje, la capacidad de aprender, el ritmo de adquisi- 
ción y la motivación para continuar se vuelven similares en la mayor parte de los 
estudiantes. 


Las diferencias individuales entre niños normalmente constituidos no sue- 
len ser notables en lo que se refiere a las estructuras básicas de la inteligencia ni 
se presentan en las primeras fases del desarrollo. Así Scaar-Salapateck (1976) 
señalan: 


“La mteligencia sensomotriz posee una prolongada historia evolutiva y por tanto 
muestra menos variación individual que la inteligencia posterior, flogenéticamente más 
reciente” (citado por Turner, pág. 80). 


Las diferencias se van estableciendo, como ya señalamos antes, en base a 
los indices de motivación y a las oportunidades de acción (y alos refuerzos que 
de ellos se produzcan) que ofrece el medio en el que el sujeto se desenvuelve. 
En todo caso, la escuela no puede ser ajena a esta particularidad de las 
diferencias individuales y ya veremos cómo su consideración condicionará las 
distintas previsiones didácticas que se establecen en la educación infantil. 

Otro aspecto importante a considerar y que está directamente conectado 
con éste es la necesidad de contemplar el desarrollo intelectual de un sujeto no 
sólo desde la perspectiva de su desarrollo actual, o desarrollo efectivo en 
terminología de Vigotsky (esto es, lo que el sujeto es capaz de realizar aquí y 
ahora, capacidad en la que se condensan básicamente la maduración natural 
del sujeto hasta ese momento más los aprendizajes y experiencias cognitivas 
habidas anteriormente) sino desde su desarrollo potencial (aquél que el sujeto 
hubiera sido capaz y/o sigue siendo capaz de alcanzar siempre que se le 
ofrezcan los estimulos y condiciones de aprendizaje adecuados). 
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Este es un discurso no sólo técnico sino también socio-político. Llama la 
atención cómo en nuestras escuelas el desarrollo efectivo de los alumnos se ha 
tomado con frecuencia como indicador único de su capacidad de desarrollo. 
Lo que se denomina “capacidad intelectual” de un sujeto no es tal en sentido 
pleno sino sólo la capacidad que hasta ese momento ha podido ir desarrollando 
y adquiriendo. Toda prueba de inteligencia es una prueba del desarrollo 
efectivo y no del desarrollo potencial (pese a que de su interpretación se 
deriven consecuencias como el traslado a escuelas especiales, la clasificación 
según inteligencia, efectos reales sobre su aceptación en el grupo y sobre la 
relación profesor-alumno, mito de Pygmalión, etc.) que harian pensar que se 
trata más bien de una medición del desarrollo posible de dicho sujeto. 

Si esta consideración la trasladamos a la educación infantil, la cuestión 
resulta aún más obvia, si cabe. El desarrollo efectivo del niño pequeño recoge 
sólo el aprendizaje espontáneo, ocasional y absolutamente condicionado por 
las oportunidades y recursos disponibles en su medio ambiente. De ahi que su 
consideración, con ser importante didácticamente para no actuar sobre el 
wacio ni romper los vinculos afectivos-cognitivos que ligan al niño con su medio, 
es puramente subsidiaria con respecto a la que se debe prestar al desarrollo 
potencial de los alumnos, lo que significa traducir la acción didáctica en una 
oferta sistematizada de la más amplia gama posible de estimulaciones y recur- 
sos para el aprendizaje. 

Se trabaja así con una idea quizá vaga y difusa a nivel conceptual pero muy 
potente a nivel didáctico: las posibilidades de cada niño. Esto exige trabajar y 
poner en marcha, no solamente las capacidades ya claramente prefiguradas en 
la conducta de cada uno, sino también aquellas otras aún no constatables o 
apenas emergentes. La nueva pero vieja, progresista pero tremendamente 
conservadora idea de “adaptar las enseñanzas a las características de cada 
sujeto”, de “dejar que los niños hagan lo que deseen hacer”, no es un objetivo 
adecuado a nivel didáctico y no lo es sobre todo con aquellos sujetos con mayor 
diferencia entre su situación actual y sus posibilidades reales debido a la 
pobreza cultural de su medio ambiente, a escasas oportunidades previas de 
aprendizaje o a cualquier otro tipo de circunstancia personal o social que no 
haya favorecido su desarrollo. 


LENGUAJE 


El desarrollo intelectual avanza sobre dos estructuras fundantes básicas. 
Una de ellas es la acción, que ya hemos analizado. El otro es el lenguaje y su 
corolario interno que es el pensamiento. 
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El desarrollo de la inteligencia está plenamente inmerso en el desarrollo del 
lenguaje y en la capacidad de los sujetos para ir elaborando cada vez de forma 
más abstracta su relación con la realidad. 

La primera y fundamental conexión es con el lenguaje, que se constituye en 
el instrumento básico del desarrollo cognitivo de los sujetos. Á este respecto 
siguiendo a Bruner (1969, pág. 6 y ss) podemos señalar varias caracteristicas 
alobales del desarrollo intelectual: 


a) Se caracteriza por la creciente independencia de la reacción respecto al esti- 
mulo. 

b) Depende de la capacidad de asimilar o incorporar como propios los aconteci- 
mientos en un “sistema de almacenamiento” experiencial que nos permita 
reaccionar por analogía en las diversas situaciones en que participamos. 

€) Implica la creciente capacidad de un individuo de decirse a si mismo y de decir a 
los demás, a través de palabras o simbolos, aquello que ha hecho o lo que hará. 

d) El desarrollo intelectual depende de una interacción sistemática y contingente 
entre un educador y un educando. 

ej La enseñanza se ve enormemente facilitada por medio del lenguaje que acaba 
por ser no sólo el medio a través del cual se realiza el intercambio, sino además el 
instrumento que el mismo alurmmo puede usar, por su parte, para organizar el 
ambiente. 

f Se caracteriza por la creciente capacidad para considerar diversas alternativas 
simultáneamente. 


Como puede verse, las ideas de Bruner nuevamente nos retrotraen a la 
cuestión, reiteradamente señalada, de la conexión entre los diversos niveles- 
ámbitos del desarrollo del sujeto. El desarrollo intelectual implica-depende del 
autoconcepto de los sujetos, de su capacidad de control, de su conocimiento y 
sentimiento de competencia. Depende también de las relaciones interpersona- 
les establecidas, de la interacción socio-cultural que vaya nutriendo la expe- 
riencia del sujeto, y de las modalidades de relación y actuación sobre la 
realidad. Nuevamente tenemos que entrecruzar lo afectivo, lo social y lo 
intelectual. No en vano hacía notar el propio Bruner (1974) que el ideograma 
chino de la palabra “pensar”, combina... el ideograma de “cabeza” y el de 
“corazón”: nada más claro para los chinos que la conexión entre cognición, 
afectividad y sentimiento de sí mismo. 


PENSAMIENTO MATEMATICO 


El desarrollo intelectual se halla también higado al pensamiento matemático 
en cuanto capacidad creciente de manejar simbolos y de desarrollar y manipu- 
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lar representaciones abstractas de la realidad. Es un largo proceso que el niño 
irá recorriendo a lo largo de los primeros años de escolaridad: traducir las 
realidades en números, ser capaz de realizar análisis de elementos concretos 
estableciendo relaciones, generalizando, comparando, etc. Son todos ellos 
procesos del pensamiento, cada vez más complejos y que se apoyan en 
precisas capacidades propias de las funciones intelectivas. 
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Copyrighted material 


4. Síntesis de las 
características del niño 
de escuela infantil 


No sectorizable 


Desde mi punto de vista, un aspecto fundamental a destacar de lo hasta 
aqui analizado es la idea de que el alumno de la escuela infantil es un sujeto no 
sectorizable. Es todo el niño el que se va desarrollando. Lo afectivo, lo social, lo 
cognitivo, es un todo integrado con una dinámica intensa en el que el eje 
fundamental de vertebración de las sucesivas experiencias, es el Yo y las 
relaciones que (en una relación bipolar de ida y vuelta, de influir y ser influido) 
desde él se establecen con la realidad ambiental (entendida como el conjunto 
de circunstancias personales, fisicas, etc.). 

Burton (1980), lo ha señalado claramente: 


“El niño total wa a la escuela, más que eso, aprende como un niño total; aprende todo él y 
no por secciones. No puede educarse el cuerpo o las emociones sin que se afecten 
reciprocamente y ambas cosas con el intelecto. La mente o intelecto, el cuerpo y las 
emociones son desiqualmente arbitrarias. No son entidades con posibibdad de separarse, 
sino aspectos funcionales de un todo unificado. El niño funciona como un todo integrador 
unificado” (pág. 255). 


Proyecto 

Otra idea básica a considerar es que el niño se presenta ante todo como un 

proyecto, como un conjunto de necesidades de todo tipo en cuya resolución la 
escuela juega, en nuestra sociedad, el papel primordial junto a la familia, 
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De todas formas esta idea ha de matizarse de manera que sea bien com- 
prendida. No se trata de postular que el niño pequeño es precisamente un 
conjunto de carencias, que le caracteriza aquello de lo que carece, no aquello 
que posee; que noes ni tiene sentido por lo que de hecho es (un niño incapaz de 
casi todo): eso es absolutamente falso y se corresponde con una idea educativa 
bastante implantada pero incorrecta. 

El niño pequeño es ya algo, posee unas condiciones y unas características, 
es capaz de desarrollar unas capacidades y potencialidades en un determinado 
grado. Posee su individualidad ya diseñada aunque sea a nivel de proyecto. Se 
trata de ir desarrollando ese proyecto no de ir configurando en su espacio una 
idea preconcebida, ajena a esas dimensiones ya existentes. 

De ahí que ese proceso de crecimiento que es la educación infantil, no sea 
un camino libre de riesgos de desnaturalización de la propia individualidad. Ya 
he señalado que una de las más importantes tunciones a desempeñar por la 
escuela y sobre todo a este nivel es actuar de mediadora en esta dialéctica entre 
la idiosincrasia individual de cada sujeto y los patrones de aculturación, integra- 
ción social y asimilación cultural. 

Lo que en todo caso sí es cierto es que el niño pequeño presenta una serie 
de necesidades a nivel personal que su desarrollo ha de ir satisfaciendo. Y que 
se encuentra a nivel social en una situación muy peculiar en la que pocos 
recursos se hallan disponibles para su uso. 


Rasgos 


Los rasgos de la condición infantil, desde el punto de vista sociológico han 
sido descritos por Volpi (1980, pág. 86) de la siguiente manera: 


FUNTO DE MISTA SOCHLORSICO 
inmadurez 


El niño aparece como pequeño, débil, privado de poder contractual, inca- 
paz de proceder por él mismo. Esto comporta, por un lado, el derecho del 
adulto a controlarlo, vigilar su inserción en un determinado contexto, seleccio- 
nar las reglas “justas” para su socialización, imponerle los propios valores 
éticos. Por otro lado, sin embargo, el adulto tiene la obligación de excusarle, 
dentro de ciertos límites, los errores, las higerezas, las incapacidades momentá- 
neas, la violación de las reglas constituidas, etc. (¡es sólo un niño...!). 
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Irresponsabilidad 


El niño no ha adquirido, aún, la plena capacidad de entender y de querer, y 
no puede ser considerado responsable de actos u omisiones que implican una 
plena madurez intelectual y cognitiva. 

Por un lado, esto implica su relativa incapacitación para tomar decisiones 
en los diferentes contextos en que se desarrolla su socialización; por el otro, 
comporta la exaltación de un estado de inocencia o de no malicia que puede 
traducirse en el ejercicio acrítico de una pura y simple permisividad 


pedagógica. 


Fragilidad 


El niño viene percibido normalmente como un ser frágil, continuamente 
necesitado de cuidados físicos y psíquicos, de atenciones particulares por parte 
del adulto “fuerte”. 

Esto implica por parte del adulto el derecho a regular el ambiente físico y 
social de manera tal que no se dañe el desarollo "maduro y productivo” del 
niño; comporta también, por parte del niño, el reconocimiento de una protec- 
ción social que lo mantenga, lo más posible, al amparo de la realidad y de sus 
“fealdades”., 

No por casualidad el psicoanálisis ve en el principio del placer el rasgo 
constitutivo de la condición cultural de la infancia y en el principio de la realidad 
el ingreso en la condición adulta. 


Dependencia 


El niño apenas nacido depende de los otros por un largo periodo de cara a la 
satisfacción de todas sus necesidades. Su evolución hacia la independencia 
requiere, en relación a la supervivencia media del hombre, un periodo de 
tiempo muy largo, en el curso del cual su comportamiento viene configurado 
por el ambiente de pertenencia. 

Esto comporta por un lado su relativa inexistencia a nivel jurídico-socioló- 
gico. Y por el otro su particular exposición a reglas y normas de conducta 
“inevitablemente” elegidas para él por las estructuras de socialización (familia, 
escuela, etc.). 
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Preparación para la edad adulta 


Pese al descubrimiento social de la infancia y la proclamación de los 
derechos universales del niño, éste es percibido, enla sociedad actual, como un 
aspirante a la adultez, como un ser incompleto e imperfecto en lista de espera 
para convertirse en miembro de pleno derecho de la colectividad productiva. 

En función de ello es, por un lado, socializado según los valores y los 
conceptos de la vida de los adultos; por el otro, sin embargo, su existir-en- 
función-de-otro-ajeno-a-sí, comporta una fuerte expansión afectiva de sus 
cualidades potenciales (espontaneidad, creatividad, etc.). 

Pese a ese cierto halo negativista y casi kafkiano, habitual en la mayor parte 
de las descripciones de sociología de la educación, lo que sí resalta son los 
fuertes riesgos que, en el proceso de socialización y desarrollo de sí mismo, 
corre el niño debido a la desigualdad de fuerzas entre su necesidad de indivi- 
dualizar su desarrollo y el contexto social en que tal proceso se ha de cumplir. 

Á, nivel personal han sido frecuentes, en la literatura psicológica, enumera- 
ciones de las necesidades fundamentales de los sujetos. Me referiré, por su 
exhaustividad a la que presenta Shirley (1965) que distinque factores intrínse- 
cos (sistema de necesidades) y extrinsecos (fundamentalmente la familia) en el 
desarrollo de la personalidad infantil. Pues bien, esos factores intrínsecos están 
constituidos por tres sistemas de necesidades: 


1. Sistemo de necesidodes insfinciuales 2 Sistema del conocimiento, del 

contral y de la odaptación en el 

— Necesidades somáticas conexas con la homeostasis enfrentamiento con la 
físico-química, regulada por el sistema nervioso, realidad. 


endocrino, inmunológico. 
— Necesidad de autoafirmación y agresividad. 


— Necesidades emotivas y sociales del niño en nuestra — Mecanismo de defensa. 
cultura. — imponer la alención. 
-- Necesidad de amor. — Identificación (anaciítica o con 
— Necesidad de dependencia. , el agresor). 
Necesidad de afecto — Proyección. 


— Necesidad de un sentimiento de seguridad y cor 


Su presión, degeneración, 


fianza. represión. 
— Necesidad de que se acepte su indiwidualidad. — Racionalización. 
— Medal de e independencia y senti — Fantasia. 
miento de autonomía. — Espontaneidad. 
— Mecesidad de ser limitado. — Conversión. 
— Necesidad de autoridad. — Creatividad. 
— Necesidad de disciplina. — Regresión. 
Mecesidad de autorrespeto y autoestimación. 
— Mecesidad de juego, actividad y triunfo. 3. Sistema de los valores o con 
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Como se puede ver hemos ido aludiendo ya a la mayor parte de las 
cuestiones, que Shirley plantea como necesidades. Más adelante trataremos 
de darles una respuesta operativa, esto es, que se pueda hacer desde la escuela 
para irlas satisfaciendo de una manera integrada y equilibrada (sin distorsiones 
sectoriales). 

En definitiva, la escuela frente a las caracteristicas del niño se pregunta qué 
hacer para lograr que el desarrollo del sujeto se desenvuelva por un derrotero 
normal, sano y feliz. Y en este sentido con mucha frecuencia, el profesor se 
plantea: ¿cómo es un niño de esta edad bien equilibrado?, ¿existe un patrón 
genérico que se pueda utilizar como marco de referencia? 


LINEAS MAESTRAS 


Varias lineas maestras pueden señalarse, reelaborando y ampliando el 
esquema de Combs, Kelly, Maslow, Rogers (1962). Un crecimiento equilibrado 
de los sujetos se caracteriza por poseer: 


Expansividad 


Frente al sujeto que actúa defensivamente atribuyendo caracteristicas 
amenazadoras a la experiencia y al cambio, el yo expansivo se abre a la 
experiencia (“comunicación con la experiencia”) lo que le dota de recursos de 
contacto y de maniobra con respecto a las personas y las cosas, haciendo que 
tal relación le resulte cómoda y satisfactoria. 


Protagonismo 


El yo del sujeto equilibrado se constituye en protagonista de su propio 
crecimiento y acepta el riesgo de la movilidad y de la posibilidad de fracasos en 
el proceso de avance. Las dificultades, se superen o no, se afrontan desde una 
perspectiva de seguridad básica, a sabiendas (es un saber no cognitivo sino 
vivencial y asentado en las más profundas estructuras psíquicas, no necesaria- 
mente consciente) de que no van a abrumarlo ni a destruirlo ni frente a sí mismo 
ni frente a los demás; y ello es posible porque se posee un sistema de realimen- 
tación, y la seguridad ganada en anteriores éxitos es suficiente para elaborar y 
reelaborar (esto es, situar fuera de lo que es una posición solamente afectiva 
para ampliarla con un sentido cognitivo) la propia experiencia. 

En el sujeto adulto esto le capacita para aventurarse, para actuar impulsiva- 
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mente, para lanzarse a lo que Maslow denomina “experiencia máxima”. En el 
niño no cabe tal apertura al riesgo, pero sí que significa la aceptación de niveles 
normales de riesgo, significa el actuar con esa soltura característica del niño no 
agobiado, seguro, desenfadado. 


Imagen positiva de si mismo 


Y confianza creciente en su capacidad para lograr niveles adecuados de 
logro. Ello posibilita, a su vez, el establecimiento de niveles de aspiración 
realista (con el sentido de realismo que cabe esperar de un niño, que más que 
realismo en sentido estricto significa la capacidad para hacer una lectura 
adecuada de las experiencias anteriores, e incluso de la experiencia vicaria 
obtenida en su relación con los otros, y adecuar a tal lectura sus nuevos 
comportamientos) y la canalización de la energía a objetivos alcanzables. 

Como consecuencia de todo ello adquiere confianza en su capacidad 
demostrada de alcanzar éxito (es mucho mejor una meta pequeña pero alcan- 
zable y por tanto ganadora de éxito, que una meta más pretenciosa y por eso 
menos alcanzable o totalmente inalcanzable y por tanto generadora de fra- 
caso), y también el sentimiento de que posee los criterios y recursos adecuados 
para autoevaluarse. 


Independencia 


La apertura a la experiencia y al presente no supone una dependencia de 
ambos. Ello significa distancia (capacidad de maniobra) y estar dispuesto a 
remodelar la propia estructura de significados (fexibilidad) para obtener unos 
mejores y más satisfactorios resultados de la experiencia. 

En el niño significa no tener una necesidad imperiosa de la presencia y 
apoyo directo del adulto y sí poseer originalidad y variación frente a ritualismo 
en el desarrollo de sus actividades, y Nexibilidad frente a rigidez en cuanto a su 
forma general de ser y estar consigo mismo y con los demás. 


Capacidad de identificación grupal 


Completa la característica anterior y que se traduce en el deseo de contri- 
buir, cooperar y participar en las experiencias comunes. 
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Capacidad de manejo de la fantasia 


Junto a (completada por) un tránsito progresivo a la realidad, especial- 
mente la realidad cotidiana. 

La “extorsión” de la realidad (por referirla-acomodarla siempre a si mismo, 
visión “egocósmica” del mundo como la define Moragas, por hominizarla, por 
interpretarla fantasiosamente etc.) es una caracteristica del niño de preescolar. 
Yo-no yo, y fantasia-realidad son estructuras aún sin delimitar plenamente en 
las vivencias y en la mente del niño. 

La escuela no tiene en absoluto por objeto llevarle a que renuncie o 
desprecie aquellas para aplicarse a la realidad, aunque sí ha de participar en ese 
proceso. Su papel, con frecuencia, ha de ser el contrario: seguir manteniendo 
vivo el fuego de la imaginación y la expresión libre de las propias necesidades 
que por mor de la presión ambiental podrían ser suprimidas anticipadamente y 
sin dar al niño la posibilidad de realizar un tránsito sosegado y rico al realismo (y 
facilitar de esta manera una apertura más madura, menos pendiente de si 
mismo y de los propios impulsos hacia el exterior real y los otros reales). 

Debemos tener presente que la imaginación y todo el juego infantil de la 
fantasia juega una doble y fundamental función: una a nivel afectivo-emocional 
profundo permitiendo al niño huir de la realidad cuando ésta le resulte muy 
dura, llegar incluso a negarla y/o sustituirla por otra más acorde con sus 
necesidades de ese momento; otra, a nivel cognitivo en el sentido de que puede 
empezar así, por contraste, a distinguir entre lo real y lo imaginario pero 
también sirve para explorar otros mundos, jugar con el lenguaje y la lógica de 
las cosas, etc. 

Imaginación y realidad constituyen, como veremos en su momento, dos 
importantes recursos de trabajo en la educación infantil. 


Capacidad comunicativa 


Á esta edad los niños realizan un crecimiento progresivo de su capacidad de 
expresión lingúistica, crecimiento que está en relación a la progresiva mayor 
complejidad de pensamiento que poseen, 

Quiero referir expresamente el manejo del lenguaje en esta etapa preesco- 
lar a su función comunicativa que es la que le otorga su auténtico sentido 
educativo. La riqueza lingúistica del niño crece por el mero contacto con el 
medio: aprende nuevas palabras, maneja con mayor soltura formas y expresio- 
nes lingiísticas, etc. Pero no necesariamente crece su capacidad comunicativa 
por esa vía. Tal crecimiento exige tiempo y ayuda. 
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La capacidad comunicativa implica: 


ser cada vez más capaz de hablar con los demás y compartir experien- 
cias (recuérdese que Bruner definia el desarrollo intelectual como la 
capacidad de decirse a sí mismo y decir a los demás lo que se ha hecho y 
lo que se hará); 

ser capaz de realizar cada vez con mayor precisión el proceso de codifi- 
cación y de decodificación; saber trasladar coherentemente a palabras 
no sólo hechos, sino fantasias, sentimientos, etc. y saber traducir en 
esos mismos términos las aportaciones de los otros; 

ser capaz de tratar con los demás; en este sentido la comunicación no 
precisa ser verbal. Hay una especie de sintonía comunicativa no verbal 
que hace posible estar con los demás, participar en juegos, tareas, etc.; 
ser capaz de adquirir conciencia de los defectos que provocan sus actos, 
esto es, capacidad de decodificar no sólamente las palabras de los otros, 
sino sus mensajes a todos los niveles y sobre todo aquellos que afectan o 
están en relación con las conductas previas propias. En este sentido, la 
comunicación se convierte en la base de la empatía social o capacidad de 
relación transitiva con los demás. 
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escuela infantil 


Visión sistemática 


La visión sistemática que tratamos de desarrollar sobre la enseñanza en 
general y sobre la correspondiente a la educación infantil, más en concreto, nos 
exige considerar no solamente los aspectos, componentes, caracteristicas, y 
condiciones internas y propias de la escuela infantil, sino también someter a 
reflexión las relaciones establecidas entre la educación infantil como un todo y 
el conjunto de superestructuras con las que está relacionada. La pregunta 
básica aquí es: ¿qué función ha de desempeñar la enseñanza infantil en la 
sociedad actual? Como se ve, se trata de partir de un discurso general sobre la 
escuela, sobre su cometido social. Sin una clarificación previa de este marco de 
referencia, resultan irrelevantes y sin sentido muchas de las proposiciones 
técnicas o metodológicas que a nivel especifico quieran plantearse: antes de 
plantearnos cómo enseñar a leer conviene determinar si es importante real- 
mente saber leer, si lo es en este momento escolar y por qué. La ya típica y 
tópica discusión sobre contenidos a impartir, sobre formas de relación a 
privilegiar no son otra cosa que discusiones que indirectamente se plantean 
qué es lo importante, cómo se jerarquizan los diferentes cometidos educativos 
encargados social y culturalmente a la escuela. 


Teoría de la escuela 


Como ha señalado Kunert (1979). Cualquier análisis y/o planificación de la 
enseñanza ha de partir de una feoría de la escuela que en términos generales 


6 narcea, 50. de ediciones 47 


INDACTICA DE LA EDUCACIÓN INFANTIL 


centre el espacio y los ámbitos de intervención a que como agente social ha de 
dedicarse y clarifique la dinámica general en que tal proceso se desarrolla. Esa 
“teoría de la escuela” se constituye en la síntesis convergente de la imagen que 
se tenga de la sociedad, de la imagen que se tenga de la propia escuela y su 
papel social. De cara a la educación infantil he creido necesario insistir en este 
tema porque raramente el maestro se plantea su propia actuación profesional 
como un proceso con sentido más allá del espacio fisico y personal de su aula y 
sus alumnos, y raramente también trata de justificar sus decisiones en base a 
condiciones, exigencias o inputs de cualquier tipo existentes más allá de los 
limites estrictos de su clase y el programa oficial. 

Con frecuencia, sin embargo, uno ha de salirse del restringido espacio 
operativo del aula para adecuar el propio trabajo a las peculiaridades del marco 
institucional en que tal trabajo se desenvuelve o a las características socio- 
ambientales, culturales o politicas que actúan como marco de referencia y que, 
en cualquier caso, afectan directa o indirectamente a dicho proceso educativo. 
Un aula infantil variará (deberia hacerlo) en función del desarrollo previo de los 
niños, del tipo de Centro de que se trate, de la particular jerarquía de necesida- 
des y prioridades que en función del medio ambiente quepa establecer en cada 
caso, de las actitudes de las familias hacia la educación y la cultura, pero 
también de sus disponibilidades económicas y desde luego, en función de la 
política educativa que las diversas Administraciones implanten en sus áreas de 
competencia. 


Para un profesor, tener claro y ser plenamente consciente de qué es lo que 
se espera de su trabajo a nivel general significa ser más “dueño” de la posterior 
operativización y puesta en práctica de esas previsiones porque sabe cuál es la 
razón de las cosas que él realiza, cuál es el papel relativo de cada paso 
educativo que él da en el desarrollo global del sujeto que se le encomienda. Esto 
es, ver la educación infantil como un todo en si misma y a la vez como algo 
conectado y formando parte de otro todo más general, que es precisamente la 
función a desarrollar por la escuela en nuestro ámbito sociocultural. 

Podemos decir, que la función de la escuela ha de tener una lectura general 
(la que se refiere a la misión general encomendada a la escuela por la “socie- 
dad” entendiendo como tal el conjunto de los agentes sociales con capacidad 
para incidir y/o tomar decisiones que especifiquen el papel de la escuela). Hay 
otra lectura más restringida de la función de la escuela que es la que la liga a una 
situación social concreta con respecto a la cual ha de cumplir una función 
especifica. No es que los parámetros de referencia cambien de una “lectura” a 
la otra sino que ésta segunda supone una mayor especificación de los concep- 
tos, supuestos y previsiones generales de aquella aplicándolos a un ámbito 
social o a un tipo de sujetos característicos. Por ejemplo, cuando se habla de la 
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educación infantil en áreas sociales desfavorecidas, o con sujetos especiales, 
etc. En esos casos lo que son planteamientos generales adquieren especifica- 
ciones referidas concretamente a las situaciones específicas a cuyas necesida- 


des han de responder. 


Acomodación y emancipación 
socio-cultural 


Á nivel general, la escuela, y también la infantil, juega la doble y dialéctica 
función de acomodación y emancipación socio-cultural de los sujetos (Kunert 
1979, pág. 16). De esto cabe hacer dos versiones contrapuestas en función de la 
plataforma ideológico-política en que cada uno se sitúe. Asi, desde una posición 
optimista, y en cierto sentido ingenua, se plantea la educación en general y la 
infantil en particular como la apertura de los circuitos de beneficio social 
(desarrollo personal, cultura, adquisiciones cognitivas, enriquecimiento 
experiencial, etc.) a todos los niños desde una edad temprana posibilitando un 
más amplio cuantitativamente e intenso desarrollo humano. Por el contrario, 
desde una posición crítica que en algunos casos por exageración adquiere 
matices kafkianos, se trata de adelantar la socialización de los sujetos en su 
sentido de control, sometimiento, alienación, etc. Entre medias hay lecturas 
economicistas. 

Por ejemplo, 


ampliación de la escuela infantil en momentos de expansión económica como un 
mercado de trabajo que permita ocupar a la mano de obra femenina, tanto dando 
trabajo a las maestras como posibilitando que las madres puedan dejar a sus hijos 
para ir ellas a sus trabajos. De esa manera, en periodos de crisis económica tendería 
a restringirse la educación infantil, pues habiendo poco espacio ocupacional, es 
preferible que las mujeres queden en su casa y para Obligarlas a ello, nada mejor que 
reducir el número de plazas en escuelas infantiles y/o mitificar la función educativa 
de la madre y el hogar. 


También hay versiones sociológicas centradas en la función reproductora 
de la escuela: la escuela infantil hace que se dificulten los cambios sociales y se 
mantenga y justifique el status quo social. 

Como agente social la escuela no actúa, desde luego, autónomamente y por 
tanto puede sin duda, ser usada para una función u otra: para crear o dificultar 
el empleo, para beneficiar a una clase social o para hacer disminuir las diferen- 
cias sociales, para controlar a los sujetos y adaptarlos a las exigencias de los 
grupos de presión, para fomentar las formas relacionales de dominio o las de 
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igualdad, etc. De ello se concluye, en todo caso, que la escuela juega una 
importante función social en cuanto a la configuración de las relaciones 
individuo-sociedad-cultura. 

Esto sería, desde nuestra perspectiva, la primera función de la escuela: el 
establecimiento de las bases de una relación equilibrada sujeto-sociedad y 
sujeto-cultura. 

De esta función se han dado distintas presentaciones en la literatura 
especializada. 

Asi Kunert (1979) habla de la dialéctica acomodación-emancipación como 
tareas de la escuela. 


1. La acomodación supone la adquisición -disfrute, por parte del sujeto, de la cultura 
y condiciones sociales de su medio de pertenencia. Entendida, dice él, más como 
participación que como sometimiento o imposición. En definitiva, señala, toda 
enseñanza se propone que el alumno adquiera conocimientos que pueda utilizar 
para resolver las situaciones que le plantea la vida. 

2. Además de acomodación, es emancipación. Emancipación a nivel politico y más 
alobal en el sentido de liberación de los sistemas de privilegios, de dominio y 
alienación; como un proceso de revisión permanente de los planteamientos y, a 
nivel más subjetivo, como un proceso que otorga carta de naturaleza a lo 
individual, a lo indiosincrásico a nivel cultural. 


Esta dinámica bipolar a la que funcionalmente se incorpora la escuela en 
cuanto agente social, no ha de quedarse en un mero marco retórico de 
referencia con escasas posibilidades de traducción a la práctica educativa 
diaria. Recordemos que en el apartado anterior se señalaba que esa misma 
dinámica bipolar afectaba a las diversas dimensiones o niveles de desarrollo del 
sujeto: el mundo emocional-afectivo se basa en la dialéctica entre la capacidad 
de expresar-liberar el deseo infantil-capacidad de sustraerse de él; en el ámbito 
social los mismos términos se plantean en torno al desarrollo-emancipación 
individual en relación al desarrollo-acomodación arupal, en el ámbito intelec- 
tual, en los procesos homónimos piagetianos de asimilación-acomodación, etc. 
Es decir, en este sentido la escuela se incluye y opera con su propia dialéctica 
social en lo que es la dialéctica personal de los alumnos. 

A la tensión hacia la acomodación se le ha denominado de distintas mane- 
ras: tradicionalismo, reproducción, transmisión de cultura, socialización, 
enculturación, etc. Á la tensión opuesta hacia la emancipación se alude 
como: renovación, liberación, criticismo, autorrealización, etc. Sinembargo, la 
aceptación de la existencia de una función bipolar como funcional y positiva a 
nivel teórico no significa que en la realidad y en la práctica escolar una y otra 
fuerza tengan el mismo poder. El peso hacia la acomodación ha sido, con 
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mucho, prevalente. Las escuelas se han hecho protagonistas de las tendencias 
sociales hacia la adaptación a toda costa, la mera asimilación de normas de 
comportamiento y de conocimientos. Sólo en las últimas décadas, y de manera 
aún episódica y excepcional, se ha ido introduciendo en las escuelas un fuerte 
espíritu crítico, la exigencia de planteamientos y formas nuevas, la búsqueda de 
nuevas áreas de formación, etc. y ello, no por que lo haya propiciado la propia 
institución escolar, sino por los fuertes movimientos de contestación social y 
política (Mayo del 68, subculturas juveniles, partidos políticos de izquierdas). 
Kunert (1979, pág. 17) señala que la tendencia hacia la emancipación y el 
cumplimiento de esa función escolar no ha tenido éxito porque: 


aj Fuertes corrientes en la pedagogía de las ciencias del espiritu han desatendido la 
relación social y política. 

bj Á pesar de los axiomas emancipatorios a nivel de Constitución, en las leyes 
escolares y en los planes educativos se sigue sobrevalorando el aspecto de la 
acomodación en el plano pedagógico. 

c) Porque fallan, con frecuencia, las ayudas para la revisión de la enseñanza diaria. 


Una primera gran función social de la educación preescolar, la función por 
antonomasia, se refiere pues, a la forma en que, crecimiento personal e 
integración social se articulan y traducen en propuestas educativas (conteni- 
dos, dinámica relacional, formas de conexión escuela-medio, etc.). La escuela 
en cuanto tal, como entidad no autónoma en el contexto social general, no crea 
o define su propia función desde dentro de sí misma (aunque esa es cierta- 
mente una vieja reivindicación del colectivo de enseñantes: poder tomar una 
parte cada vez más relevante en la definición de las coordenadas generales de 
la política educativa; en todo caso se trataría de una participación en dicha 
definición de principios, no de atribuirle competencia exclusiva en ella), sino 
que actúan como reflejo del “pensamiento social”, Asi a cada imagen social de 
la infancia corresponde una estructura escolar diferente, no solamente en sus 
formas sino en su fundamento, en sus propósitos, en su marco general de 
justificación. 


Tipos de escuela 


La literatura pedagógica se ha referido con frecuencia a tipos diversos de 
escuelas en función de la “opinión prevalente” en torno a la infancia y correlati- 
vamente al papel que la escuela había de desempeñar con respecto a ella. 
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CENTRADA EN LA INSERCIÓN SOCIAL 
DEL SUJETO 


En esta misma línea de discurso Volpi (1981, pág. 89 y ss.) distingue en la 
educación un momento objetivo-institucional y un momento subjetivo- 
innovador. El primero generado a partir del concepto de socialización objetiva 
centrada en la inserción social del sujeto infantil: se ve el desarrollo como una 
línea continua y por tanto la infancia como una fase provisional y meramente de 
paso a la edad adulta. Se atribuye a la escuela como función primordial, la 
reproducción de los esquemas de vida adulta vigentes. 


La escuela legitima, señala Volpi, las expectativas sociales referidas a la infancia, 
se convierte en garantía institucionalizada de un proceso de socialización conwer- 
gente hacia el orden establecido. Esa tarea institucional la desarrolla la escuela a 
través de la figura del profesor, como principal responsable de la transmisión, el 
programa, en cuanto conjunto prefijado de informaciones que constituirán la cultura 
de base del sujeto, y las formas de relación en cuanto reflejo de los componentes 
ético-sociales a los que se ha de adaptar el sujeto de la escuela. 


CENTRADA EN EL DESARROLLO 
PERSONAL AUTONOMO 


Hay otro modelo de escuela contrapuesto que surge cuando prevalece una 
imagen de la infancia más centrada en la legitimidad individual y en el consi- 
guiente sentido del desarrollo personal autónomo, que es lo que se viene a 
denominar autorrealización. La infancia adquiere consistencia en cuanto fase 
evolutiva con caracteristicas propias y con un sentido también propio, no 
dependiente de su relación con la etapa adulta: ser niño aparece como algo 
importante en si mismo, la infancia como una etapa que hay que saber disfrutar 
y cumplimentar en cuanto tal sin tener que estar siempre pendientes de que el 
destino es llegar a ser adultos. Se pasa de ver al niño como un adulto enano a 
verle como aquél que tiene la suerte de ser niño, sin los prejuicios e inconve- 
nientes de los adultos. 

Aquí la función de la escuela es posibilitar el desarrollo de los intereses, 
apetencias y necesidades de cada sujeto infantil. Para eso se precisa crear un 
microclima específico, impedir que la dinámica de exigencias sociales vigentes 
penetre en él, para que así, en un clima perfectamente aséptico y descontami- 
nado, el niño pueda crecer su infancia. La escuela infantil sería, desde esta 
perspectiva, el instrumento para desarrollar este planteamiento. Es pues una 
escuela discontinua (no se trabaja para preparar al adulto, sino para dejar 


50 5 narcea, 0. de ediciones 


FUNCION DE LA ESCUELA INFANTIL 


hacerse al niño) y autónoma (la sociedad contamina la infancia, la desnatura- 
liza en su afán de controlarla e integrarla en su seno. 5e trata de evitarlo y por 
eso se crean actividades y formas de relación que no reflejan los modelos 
vigentes a nivel social). 


“La sociedad en cuanto comunidad educativa, la propia escuela, la familia y otras 
agencias formativas son reconocidas como importantes sólo si, y en la medida en que, 
consiguen no dañar la originabidad del niño, garantizarle un crecimiento no predeterminado 
y consentir una relación directa con la sociedad en toda su plenitud” (Volpi, pág. 91). 


Este planteamiento se corresponde con el boom de la expresividad, de la 
creatividad, del saber hacer, del descubrimiento personal, etc. 


Efectos educativos 


Estamos lejos de poder evaluar aún los efectos educativos de estos plantea- 
mientos. Preocupa de ellos, sobre todo, esa ruptura con el medio en cuanto 
marco de exigencias, las posibles paradojas y contradicciones educativas a que 
puede verse sometido el niño. Preocupa también la falta de sistematización de 
las actividades (Pellery, 1981), el olvido de la complejidad de los procesos de 
aprendizaje (Bruner, 1978), la minusvalorización de lo cognitivo (Bruner, 1979; 
Titone, 1981). Por mucho que la escuela “declare” reducir su compromiso al 
“aquí y ahora del niño” no está claro que eso pueda ser asi de facto. Decir que lo 
que la escuela infantil pretende es que el niño viva de manera gratificante y 
satisfactoria su periodo infantil y que no se pretende “prepararle para las etapas 
posteriores” (cosa que se vería como enormemente conservadora) puede, en 
definitiva, significar que simplemente desconsideramos o no deseamos tener 
en cuenta la forma en que nuestra actuación actual sobre los niños afecta a su 
desarrollo a largo plazo. Pero si tal efecto existe (el niño como “padre” del 
adulto) como parece ser, no podemos considerar la escuela infantil y lo que en 
ella se hace como fin en sí mismo sino que necesariamente habremos de verlo, 
además, como medio que conduce hacia estados a más largo plazo y que tiene 
consecuencias que afectarán a todo el futuro escolar del niño. Cómo hacer 
para que esas consecuencias sean lo más positivas posible y optimicen al 
máximo ese futuro escolar del niño es la cuestión clave que se nos plantea a la 
hora de enfocar la función de la escuela infantil. 


E marcea, s.a. de ediciones 53 


DIDACTICA DE LA EDUCACION INFANTIL 


TERCER MODELO: SINTESIS 


El tercer modelo de escuela constituye, como era de esperar, una especie 
de sintesis de las tendencias anteriores. Volpi lo denomina modelo sociocén- 
rico, pero creo que estaría mejor denominado como psicodidáctico. Es el que, 
de alguna manera, trataremos de reflejar en esta obra. 

La escuela recupera desde esta visión de la infancia la doble función, ya 
referida de acomodación-asimilación, de socialización objetiva (adquisición de 
habilidades, formas de pensamiento, valores, etc.) y de realización personal 
(resolución individualizada de las necesidades de cada alumno, desarrollo 
creativo y relativamente autónomo del niño). Es decir, se retoma la idea del 
curriculum con sus bases de sistematización y desarrollo cognitivo, pero se 
amplía su ámbito hasta tanto que dé cabida en él al trabajo expresivo, a la 
iniciativa personal de cada alumno, a su mundo emocional-afectivo, 

El modelo sociocéntrico, concluye Volpi: 


“Aparece como una solución o nueva propuesta para la educación de la infancia 
concebida como autónoma respecto a las otras lases del desarrollo humano, pero conti: 
nua, esto es, ligada a las expectativas de comportamiento, objetivas y subjetivas, que no 
pueden dejar de tomar en consideración la edad adulta como punto de referencia para la 
compleja estrategia pedagógica. Pero pese a la claridad y lógica que parece desprenderse 
de tal propuesta, las actuales políticas educativas fallan en su puesta en práctica porque 
ponen en relación los dos términos del discurso (el individuo y su sociedad) como si fuesen 
equipotentes, acabando por privilegiar el conformismo y la reproducción de masas en 
virtud del mayor peso implicitamente concedido alas presuntas exigencias sociales” (Volpi, 
pág 93). 


Como señalábamos antes además de esa función a nivel general cabe 
hablar de una función contextual de la escuela, es decir, el papel a desarrollar 
en un contexto socio-cultural con caracteristicas más definidas y diferenciadas. 
Ási, junto a esa función global de compaginar-equilibrar lo individual y lo social 
en el desarrollo del sujeto cabe aqui hablar de una función homeostática de la 
escuela con respecto al medio social de pertenencia. Esa función homeostática 
implica, en el enfoque de Postman (1981), que el papel de la escuela ha de ser 
compensar la influencia del entorno, equilibrar las tensiones que provienen de 
él. 


Planteamiento ecológico 


La cuestión que cabe plantearse aquí es cómo ha de responder cada 
escuela infantil a las demandas concretas de su contexto socio-cultural y a las 
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necesidades específicas que plantean de hecho los niños con los que ha de 
trabajar. En ese sentido cada escuela infantil podría-habría de ser distinta en su 
desarrollo didáctico buscando siempre estar bien adaptada e inmersa en la 
dinámica social próxima. Esto supone un planteamiento ecológico y medio- 
ambiental de la escuela: una escuela basada en la programación (esto es, enla 
adaptación de los Programas generales propuestos por las Administraciones 
educativas competentes a las condiciones concretas del entorno y de los niños 
con que se trabaja) y en el intercambio permanente (de recursos, de oportuni- 
dades de acción y experiencias, etc.) con los otros componentes del contexto 
escolar (municipio, familias, instituciones, etc.). 

Por lo que a nosotros respecta la función de la escuela ha de seguir 
manteniéndose como estimuladora de nuevos planteamientos de progreso 
puesto que el ambiente social y el discurso educativo que desde ella se 
propugna es predominantemente estático y conservador. Con una estructura 
social muy estratificada y de escasa movilidad, con cotas de cultura muy bajas 
y muy desigualmente repartidas según clases sociales y espacios geográficos, 
con unos indices de fracaso escolar muy dependientes todavía del origen social 
de los sujetos, con una dinámica familiar no del todo congruente con plantea- 
mientos educativos tendentes al desarrollo expresivo y alobal del niño, etc., el 
papel a desempeñar hoy por hoy por la escuela infantil en nuestro ambiente es 
necesariamente de vanguardia, de abrir brecha en unas concepciones conti- 
nuistas de la infancia, en un sentido reductivo e instrumentalista de la educa- 
ción que queda condensada en leer, escribir y hacer cuentas cuanto antes, en 
un enfoque disciplinarista de las relaciones interpersonales que buscan la 
socialización objetiva y rechazan la crítica. ("La escuela destruye la educación 
y el respeto que nosotros inculcamos a nuestros hijos”, siguen diciendo 
muchos padres de niños pequeños). 


Funciones de la 
escuela infantil 


Como iremos viendo en los capítulos siguientes en los tres aspectos que 
prioritariamente definen, según Postman (1981), el papel de la escuela (“qué 
enseñar”, “a qué problemas debe hacer frente la escuela” y “a través de qué 
métodos”) predomina en nuestra sociedad y también en la práctica escolar 
habitual, una postura restrictiva y conservadora. Los mass-media presentan 
una imagen de la infancia asociada al consumo y quizá a laidealización pero no 
a un crecimiento autónomo, individual y artístico. La juventud se presenta 
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como un problema social orlado de contestación, negativismo, droga, delin- 
cuencia, etc., y ello lleva a la conclusión de que la sociedad ha de reforzar sus 
sistemas de control, ha de ejercer una acción temprana de socialización y 
encauzamiento objetivo de los alumnos, etc. 


FPUINICHON SOCIAL 


En definitiva, la función social de la escuela infantil actual, aplicando el 
planteamiento de Postman a nuestro ambiente, ha de seguir siendo revolucio- 
naria en muchos aspectos. Sin una pérdida del norte de sus objetivos, sin el 
olvido del marco social de referencia que da sentido final a su intervención, 
pero sin depender de él. Buscando crear nuevos marcos alternativos que vayan 
abriendo espacios capaces de integrar una imagen más constructiva de la 
infancia y de lo que significa a nivel de contenidos, métodos, etc., el trabajar el 
desarrollo integral de los sujetos. ¿Cómo hacer esto? Algunas ideas al respecto 
se irán señalando en este libro. 

Junto a esa visión genérica de lo que es la función social de la escuela (esto 
es la relación escuela-sociedad) hemos de distinguir otros aspectos importan- 
tes del papel que la escuela ha de desempeñar con respecto a los sujetos (esto 
es la relación funcional escuela-alumnos). 


FUNCION RESPECTO A LOS SUJETOS 


Como punto de partida, la escuela en tanto que institución-social relacio- 
nada con y dedicada casi con carácter exclusivo a la infancia está sustancial y 
operativamente comprometida con su desarrollo como persona y como ciuda- 
dano. Está, por tanto, vinculada a la salvaguardia social de los derechos del 
niño. Todos recordamos la insistencia que sobre tal figura (inexistente aún a 
nivel legal y muy difusa y desvaida a nivel de conciencia social) se ha hecho 
recientemente con ocasión del Año Internacional del Niño. 


Derechos del niño 


En 1970 el informe Faure patrocinado por la Unesco definía como derechos 
de la infancia, por orden de relevancia, los siguientes: 


a) Derecho a la propia individualidad (cada uno existe en sí mismo y por si mismo 
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como persona, como sujeto que debe ser aceptado y respetado). 

b) Derecho a la propia vitalidad (cada sujeto posee un diverso potencial de 
crecimiento que debe ser tenido presente en la socialización intelectual, ético- 
afectiva, expresiva, etc.). 

c) Derecho a una cultura seria y rigurosa (capaz, al menos en parte, de neutralizar 
los condicionamientos pseudoeducativos, inducidos por los instrumentos de 
masificación existentes dentro y fuera de la escuela). 

d) Derecho a una disciplina ética (en disposición de combatir todos los permisivis- 
mos que impiden al sujeto enfrentarse concretamente con las propias necesida- 
des de un crecimiento libre pero responsable). (En Volpi, 1981, pág. 97). 


Estas condiciones de funcionalidad de la escuela se ven perfectamente 
asumidas por el modelo de educación preescolar que nosotros proponemos en 
la medida en que se trata de potenciar tanto el desarrollo de los componentes 
egodinámicos del sujeto (confianza, autonomía, iniciativa, etc.) como la adqui- 
sición de los componentes culturales y relacionales que permitan el mayor nivel 
posible de efectividad social y técnica de los alumnos. 


Necesidad de educación infantil 


La importancia en este sentido de la etapa preescolar ha sido reiterada- 
mente señalada por Bloom (1964) para quien el factor tempestividad convierte 
a este periodo en un momento clave. 


En el proceso de desarrollo del sujeto suelen darse intervenciones termpestivas 
faquellas que se producen en el momento adecuado, estoes, aquel momento óptimo 
para el desenvolvimiento de ciertas capacidades y/o habilidades) y, por supuesto, 
intempestivas (por adelantarse o demorarse más allá del momento óptimo en 
función del ritmo particular de los sujetos). Pues bien, Bloom señala con respecto ala 
inteligencia general la agresividad en los varones, la dependencia en la mujeres y los 
intereses intelectuales en general que están sujetos al más rápido ritmo de desarrollo 
dentro de los cinco primeros años de vida. Ese es el mejor momento para intervenir 
sobre tales dimensiones. Después se produce una estabilización precoz de las 
características fundamentales del sujeto humano: 


"Se producen tantos cambios en los cuatro primeros años de vida, escribe Child 
(1986), como en los trece siguientes” 


De hecho, corrobora también Bloom, más de la mitad de las diferencias de 
rendimiento registradas a través de tests de inteligencia pasados a los alumnos al 
final de la enseñanza secundaria se explican por diferencias constatadas ya a la edad 
de 6 años, esto es, al finalizar la escuela infantil. 
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"En cuanto a la inteligencia medida á los 17 años aproximadamente el 50% del 
desarrollo bene lugar entre el momento de la concepción y los cuatro años de edad, el 
30% entre los cuatro y los ocho años y aproximadamente el 20'% entre los ocho y los diez 
y siete años” (Bloom 1964, pág. 27%. 


La necesidad de educación infantil se justifica, pues, evolutivamente en 
función de la necesidad de una intervención tempestiva, en las condiciones 
óptimas en cuanto a edad y sobre todo en cuanto a momentos evolutivos del 
niño. Hay datos muy significativos que señalan cómo la capacidad intelectual 
de los sujetos aumenta con una estimulación ambiental-escolar temprana. 


El proyecto Mihwauke (Garber y Herber, 1977) ha tratado de comprobar empíri- 
camente esta idea: un grupo de niños negros provenientes de un medio pobre y 
cuyas madres poseían escaso nivel intelectual (un C.L inferior a 80) fueron incluidos 
en un programa intensivo (35 horas semanales) de desarrollo sensorio-motor, de 
lenguaje y pensamiento. Un grupo de niños de caracteristicas similares que seguía 
los programas de educación normal hacía de grupo control. A los 12 meses las 
puntuaciones de ambos grupos se parecian, al año y medio había ya ventajas a favor 
del grupo experimental que se acrecentaron en los años siguientes: de los dos á los 
cuatro años y medio las puntuaciones fueron de 123 en el grupo experimental y de 95 
en el de control; de los ocho a los nueve años, el grupo experimental seguía 
manteniendo casi 30 puntos de diferencia sobre el de control (108 frente a 80). 


Sin duda quedan muchas preguntas en el aire pese a resultados tan llarmati- 
vos, pero de lo que no cabe duda es de la influencia de un programa escolar que 
potencie, estimule y enriquezca el desarrollo del niño pequeño. 


¿Cómo, desde qué marco de referencia se ha de producir la intervención de 
la escuela en el nivel infantil para potenciar el desarrollo global de los sujetos? 

Pues bien la escuela infantil está llamada a actuar sobre un sujeto con un 
bagage de experiencias previas que están marcadas por el medio familiar y 
socio-cultural de pertenencia, sobre un sujeto con un particular ritmo de 
aprendizaje fruto de su particular desarrollo efectivo y en tercer lugar sobre un 
sujeto dotado de un determinado potencial de desarrollo. 


Su actuación institucional estará además condicionada por el nivel de 
recursos disponibles y por la particular concepción educativa y didáctica a 
partir de la que se haya diseñado el curriculum o si se quiere la gama de 
actividades a desarrollar. La escuela infantil es, por tanto, un espacio de 
influencias múltiplemente condicionadas en el que inciden el propio sujeto (su 
pasado expenñiencial, su desarrollo previo, su potencial, su ritmo, su pertenen- 
cía social), la escuela como institución (recursos, curriculum, concepción 
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pedagógica, el propio maestro) y el medio social en cuanto coagente, y en 
cierta manera mediador, de las influencias ejercitadas por la escuela. 


Pellerey (1981, págs. 111 y ss) habla, en este sentido de cuatro ejes de estructura- 


ción de la acción educativa en estas primeras fases de desarrollo del sujeto, ejes que 
se repiten igualmente en los restantes niveles de la enseñanza, pero que adquieren 
especial relevancia en la escuela infantil porque es precisamente en este primer 
encuentro donde se sientan las bases de la posterior sincronía entre los componen- 
tes sociales extraescolares y la dinámica intraescolar. 


Éstos cuatro ejes que la educación preescolar ha de tener en cuenta son: 


1. Cultura de pertenencia vehiculada 
á través de la lengua materna oral. 


2, Disciplinas escolares, codi: 
a" EDUCATIVA |. ficadas en formas lingúísti- 


OLAR cas y diversificadas. 


L 
3, Matriz cognitiva del niño y su 
competencia lingúística, 


Cultura de pertenencia 


La cultura de pertenencia de los niños que entran en la escuela, en la 
acepción más amplia de la palabra cultura que abarca la lengua, las formas 
habituales de comportamiento, percepción de la realidad, etc. En ella podrian 
distinguirse, según Pellery cuatro subsistemas culturales: 


- subsistemas de representación referidos a esa peculiar forma en que cada grupo 


cultural ve el mundo e interpreta los tenómenos habituales y ocasionales en que 
se ve envuelto (sentido antropológico de la cultura); 

subsistemas normativos en los que se integra todo el contexto axiológico de 
atribución de valor desde el que se enjuician-justifican las acciones, situaciones, 
etc.; 

subsistemas de expresión o diversas modalidades de explicitación externa de las 
representaciones y normas antes señaladas así como las formas en que el sujeto, 
a partir de los modelos asimilados en los grupos de pertenencia, vehicula sus 
vivencias y da significado a su propia realidad; 

subsistemas de occión que incluyen tanto las modalidades técnicas como relacio- 
nales a través de las cuales los sujetos resuelven los problemas que se presentan 
y se manejan en su ambiente. 
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“Cultura y subcultura, señala Pellerey, tienen un rol fundamental en la estructuración 
de base de la personalidad, en la interiorización de modelos de comportamiento, en el 
desarrollo de siria en la adquisición de modalidades de participación, en la aceptación 
de reglas de vida social y personal” (Pellerey, pág. 113). 


De ahí que la escuela no pueda perder de vista en este momento de 
encuentro inicial con el sujeto todo su background cultural, su aprendizaje 
previo, que actuará como input o precondicionamiento de la intervención 
escolar. 


Disciplinas escolares 


El segundo eje de referencia viene constituido por las disciplinas escolares, 
esto es, "los actos, los conceptos propios de una particular elaboración del 
saber y, en la medida de lo posible, de las teorías que las encuadran en un 
cuerpo de conocimientos coherente a nivel lógico y válido y aplicable a nivel 
operativo” (Pellerey, pág. 113). 

En un ámbito de la educación infantil este aspecto posee una incidencia no 
menor pero sí diferente de la que posee en los niveles posteriores la enseñanza 
(donde ésta está más centrada en las disciplinas, en sus conceptos y procedi- 
mientos de aproximación y tratamiento de la realidad). En la etapa infantil 
importa esa diferenciación disciplinar, no en cuanto campos de saberes ya 
constituidos, sino en cuanto a las peculiares modalidades de pensamiento y 
experiencia que posibilitan. 

No se trata de que el niño haya ya de adquirir una cultura diversificada por 
áreas de conocimientos pero si la capacidad de aproximarse a la realidad 
manejando recursos operativos y de representación diferenciados y hacerlo de 
manera consciente: visión mágica, poética, plástica, dramática, verbal, etc., de 
la realidad y todo ello con una flexibilidad y rigueza acorde con su propio 
desarrollo. 

La escuela se constituye asi en un espacio de experimentación de la 
realidad desde diversos códigos. Se ofrece al niño una nueva y cada vez más 
amplia gama de experiencias que permita ir poniendo a prueba y afirmando 
diferentes modalidades de contacto. No es, pues, una escuela de saberes, ni 
siquiera de habilidades especificas (lectura, escritura, numeración) cuyo logro 
se imponga como condición y propósito universal, sino una escuela experien- 
cial, de expansión sensorial y relacional, de apertura intelectual genérica, de 
tránsito flexible de lo subjetivo a lo objetivo configurando las primeras estructu- 
ras cognitivas que le aproximen a una asunción lógica y racional de la realidad 
cultural. 
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La escuela juega, pues, un papel de estructura mediadora a nivel cultural 
dosificando los contactos del niño con la realidad, dotándole de recursos que 
permitan afrontar a nivel emocional, psicomotor, intelectual y lingúístico situa- 
ciones cada vez más complejas. 


Características personales 
del educando 


El tercer eje básico de la acción educativa a este nivel es el propio educando 
y sus caracteristicas personales, los recursos de contacto personal e intelec- 
tual de que viene pertrechado, el propio nivel de desarrollo logrado, etc. 

Especial importancia adquiere, a este respecto, la competencia lingúística 
del niño en cuanto a su capacidad para referir la realidad y referir sus propios 
estados internos. Fundamentalmente su capacidad de codificación-decodifi- 
cación, esto es, el manejo fluido de signos verbales a los que es capaz de atribuir 
adecuadamente los significados comunes a su medio y todo ello tanto en el 
proceso de actuar como emisor como cuando actúa como receptor (saber 
explicarse-saber entenderse). 

De ahi la importancia de centrar la acción educativa inicial en la adquisición 
de una comunidad de repertorios significativos que permitan la contingencia 
comunicacional y la adecuación del juego perceptivo-comunicacional entre los 
componentes del grupo clase (profesor y alumnos). 


Realidad fisica y social 


Este cuarto eje, redundante en cierta manera respecto al primero, eleva a 
categoría funcional básica la realidad próxima en que el proceso educativo se 
produce. De hecho en el manejo educativo de las rutinas diarias, de los 
fenómenos y situaciones familiares al niño, de los segmentos de realidad 
(espacios, cosas, costumbres, etc.) habituales radica el principal recurso didác- 
tico y experiencial de esta etapa. 

El alumno no sólo experiencia y conoce estas realidades a través de la 
acción y por contacto directo, sino que a medida que se desarrolla cognitiva- 
mente es capaz de elaborar otro tipo de enfrentamiento con ellas, tal como ya 
hemos señalado, y eso mismo va operando como movilizador, a través de los 
procesos piagetianos de asimilación-acomodación, del desarrollo intelectual. 
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Desarrollo de la 
acción educativa 


En definitiva, en el desarrollo de la acción educativa del preescolar cuenta de 
manera fundamental lo que Bloom (1976) ha denominado la historia del sujeto 
y en la que incluye tanto el mapa cognitivo como las caracteristicas motivacio- 
nales, pero a lo que cabría añadir aspectos más genéricos y básicos como los 
estilos de enfrentamiento, patrones de adaptación y relación interpersonal y 
desde luego el nivel de desarrollo biológico (a nivel neuronal y motor funda- 
mentalmente). Todo niño ingresa en la escuela tras haber aprendido en su vida 
diaria muchas cosas, tras haber vivido (vivenciado, conocido, manejado) 
muchas experiencias en las cuales ha ido gestando, poniendo a prueba y 
consolidando diversos patrones de pensamiento, de adaptación, de resolución 
de problemas. Existe, preexiste, pues, una historia individual que afecta por 
separado y conjuntamente a los cuatro niveles del desarrollo infantil que 
anteriormente hemos señalado como ámbitos de lo educable en la etapa 
preescolar (lo afectivo, lo sensorial- psicomotor, lo relacional, lo intelectual). 


La cuestión está en cómo puede hacerse cargo el maestro de ese estado 
anterior de sus alumnos, cómo puede darse cuenta de aquello que el niño ya 
sabe y sabe hacer, de su nivel de comprensión, de su estilo motivacional y de 
relaciones, de sus sentimientos básicos. También ha de plantearse qué estrate- 
gias ha de utilizar para comenzar el recorrido escolar justo en ese punto de 
entrada tratando de no hacer saltar al niño ninguna fase de su desarrollo en 
cualquiera de dichos ámbitos. Desde luego para ello ha de partir de una atenta 
observación del alurmmo dejando que éste actúe en situaciones naturales y 
espontáneas inicialmente y proponiendo tareas específicas con posterioridad. 
Ha de mantener también entrevistas con los padres, etc., y por encima de todo 
ha de ser capaz de crear un clima de comprensión, afecto y aceptación, de 
alegría y desinhibición expresiva que permita a cada niño situarse de manera 
natural en aquella forma de ser, estar y actuar que le es propia. 

En último término la escuela infantil parte de los aprendizajes incidentales 
previos del sujeto, incluso los asume en su propia dinámica institucional (ya 
veremos más adelante diversas modalidades de organización de las actividades 
en clase) a la vez que va introduciendo formas de trabajo sistemático. El espacio 
de influencia educativa y sus limites son, en este sentido, más difusos en la 
etapa infantil que en los niveles posteriores: el aula se mezcla con su ambiente 
social de pertenencia. Se entremezclan los estímulos provenientes del ámbito 
familiar, del medio ambiental, de los grupos de nuevos compañeros de clase, de 
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la propia estructura institucional en que están enclavados el aula y el docente 
(se trata de un trasvase osmótico permanente entre los distintos sistemas de 
encuadramiento experiencial del niño): la intervención didáctica sirve un poco 
de crisol de ese espectro múltiple de estimulaciones e influencias. 


Una crítica que se hace al planteamiento evolutivo de Piaget es precisamente la 
escasa dependencia que establece entre el desarrollo cognitivo de los sujetos y el 
marco social en que se desenvuelve su actividad: una subevaluación del contexto, Se 
hace, tanto en el tratamiento de Piaget como en otros estudios del desarrollo del 
niño, un discurso sobre éste como ser individual cuyo desarrollo se va produciendo 
de manera casi autónoma desde su interior o a partir de sus potencialidades innatas. 
De esta manera se margina prácticamente su estructura y naturaleza social (clase 
social, sexo, nivel cultural de la familia, ambiente socio-cultural, etc.). 


Por ello parece importante que la educación infantil atienda no sólo la 
naturaleza intra-personal de los procesos que generan el desarrollo cognitivo y 
social, sino también el marco ambiental en que tales procesos se cumplen y que 
va a afectar tanto al proceso en si como a los ritmos evolutivos. 

Esto significa que podemos concretar la función de la escuela, en palabras 
de Pellerey (1981), en: 


"Ayudar al alumno a poner orden en la confusión, relacionar de manera lógica 0 al 
menos razonable los diversos conocimientos y experiencias que posee, a tomar conciencia 
de los limites y del valor de los conceptos y de las explicaciones conquistadas hasta ese 
momento y a seguir adelante” (Pellerey, pág. 111). 


Podríamos decir en ese sentido que lo que busca la escuela infantil es dotar 
de significatividad a la experiencia diaria del sujeto. Una significatividad que 
tiene tanto un sentido afectivo como cognitivo. Esto es, lo que se hace, se dice, 
se vive, etc., se convierte en un material con sentido personal (se vivencia, se 
disfruta) y cognitivo (se comprende, se experimenta, se verbaliza). De esta 
manera, las experiencias tanto ocasionales como sistematizadas se integran de 
manera plena en el desarrollo de cada sujeto. El niño no sólo avanza escolar- 
mente a través de experiencias, sino que participa en ellas a nivel emocional, 
cognitivo y operacional de manera que la experiencia escolar adquiere para él 
un valor doblemente significativo. La lengua materna juega en este trabajo de 
significación de la experiencia un papel fundamental. 


ENFOQUE COMPENSATORIO 


En este análisis panorámico de la función de la escuela infantil no podemos 
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dejar de considerar su papel fundamental con respecto a los sujetos menos 
favorecidos socialmente. La función de homogeneización del desarrollo infantil 
o lo que se ha venido en llamar igualdad de oportunidades en cuanto a la 
enseñanza básica constituye uno de los fundamentos sociales que justifican la 
existencia de esta fase educativa (“enfoque compensatorio de la educación 
infantil”). Se entiende asi que es preciso que todos los niños inicien la ense- 
ñanza básica en idénticas condiciones de partida y para ello resulta imprescin- 
dible un periodo previo de escolarización formal (pero no formalizada) en la 
que los niños vayan adquiriendo los prerrequisitos mínimos para poder acce- 
der en condiciones minimas suficientes a la enseñanza reglada. 

De alguna manera se pide a la educación preescolar que recupere los 
déficits que en desarrollo intelectual, en riqueza experiencial, en madurez 
emocional, etc., presentan los niños en general pero especialmente los que 
provienen de medios familiares y/o sociales desfavorecidos. Ellos, o alguno de 
ellos más bien, no han tenido la posibilidad de realizar experiencias lo suficien- 
temente ricas o diversificadas o de realizarlas en su correcta graduación (han 
sido hiper o hipoestimulados) en las fases anteriores de su desarrollo y no 
pueden, por tanto, acceder en unas condiciones minimamente favorables a los 
aprendizajes establecidos con vistas a un nivel medio de desarrollo sin haber 
procedido previamente a la recuperación de las experiencias. 

De todas formas, probablemente este punto necesite ser matizado para no 
caer en el error de preconizar una transculturización de los sujetos de clases 
bajas o de ambientes menos favorecidos. 


Las primeras propuestas de Bernstein en torno a la necesidad de una educación 
compensatoria que ampliara el “código restringido” de las clases bajas homogenei- 
zándolo con el más extenso de las clases medias altas, han merecido diversas criticas 
por cuanto suponen una desnaturalización del proceso de desarrollo de los sujetos y 
una mala interpretación de sus deficiencias. 


También Riessman (1962 y 1977) cometió un error parecido al hablar de “sujeto 
no verbal” al referirse a los niños menos favorecidos social y/o culturalmente. 


No es que no posean sus propios recursos y códigos de comunicación, 
sucede que no poseen los convencionales de la clase media, pero sus propios 
registros son tan válidos como los de las otras clases sociales para poderse 
desenvolver en la vida y desde luego más útiles y adecuados para afrontar las 
situaciones que se les presentan en su propio medio. 

No se trata por tanto de forzarles a adoptar pautas o formas de lenguaje y 
expresión ajenas a su situación, sino de ampliar para ellos la gama de experien- 
cias posibles, posibilitar el que ejerciten lúdicamente y de forma espontánea 
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aquellos recursos perceptivos, expresivos y operacionales que más adelante 
les serán necesarios para el desarrollo exitoso de la instrucción sistemática en 


la EGB: 


1. Suelen tener necesidad de nuevas formas de relación con los adultos y 
con la tarea. 

2. Necesitan con frecuencia ejercitar y flexibilizar el manejo de los registros 
sensoriales. 

3. Son deficitarios con respecto al manejo de códigos simbólicos para 
representar su habilidad, pese a que ello suele venir sobrecompensado 
por su habilidad en el manejo práctico y directo de las cosas. 


En este caso, quizá con mayor radicalidad que en su opuesto (entiéndase 
que lo mismo cabe decir, en otro ámbito, con respecto a la problemática 
planteada a nivel escolar en relación a los niños de clases acomodadas que 
nadan en la abundancia pero que, pese a su usual buen desarrollo lingúístico, 
carecen de motivación para las tareas que exijan un cierto estuerzo de concen- 
tración, se relacionan de manera muy dominante con sus compañeros y son 
incapaces de controlar-diferir el mundo de sus propios deseos o intereses), la 
escuela ha de desempeñar una función auténticamente revulsiva en el ámbito 
social desfavorecido culturalmente. En este aspecto conviene también apar: 
tarse de la ingenuidad de mitificar a los desfavorecidos, a los inadaptados, alos 
sujetos situados en las zonas marginales del bienestar social/cultural. Á veces 
se oye decir que son precisamente estos sujetos la única fuerza capaz de 
cambiar la sociedad, el único estrato con potencia revolucionaria, porque 
todavía no han sido absorbidos/'seducidos por los poderes de la cultura en 
manos de las clases dominantes. 

Este planteamiento nos parece decididamente incorrecto o por lo menos 
incomprobable a nivel de hechos. La no cultura no enriquece alos sujetos, sino 
que les deja inermes. Las sociedades o grupos menos desarrollados a nivel 
cultural no son más revolucionarios, creativos, equilibrados; más bien sucede 
exactamente lo contrario. El maestro que trata de que el niño asimile la cultura, 
que se dote de los instrumentos sensoriales, motores o mentales, que vaya 
aceptando las limitaciones del vivir en sociedad, o se vaya acostumbrando a los 
patrones generales de pensamiento y actuación de la sociedad adulta, no es un 
mercenario de las clases dominantes que trata de defender sus (de ellos) 
parcelas de poder y de neutralizar cualquier posibilidad de cambio. 

Se nos plantea, pues, una cuestión fundamental en cuanto a la legitimidad 
de una acción sobreintensificada de la escuela con respecto a los sujetos 
desfavorecidos, marginados o inadaptados: ¿el medio social desfavorecido es 
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fuente sólo de diferencias o es además fuente de deficiencias? Á este respecto 
cabe recordar que existen fuertes corrientes, fundamentalmente de origen/ 
orientación sociológica, que defienden que no se puede hablar de deficiencias 
(en inteligencia, en motivación, en aptitudes o en desarrollo), sino solamente de 
diferencias. Los bajos resultados obtenidos por los sujetos, en las pruebas de 
inteligencia, en el rendimiento escolar,etc., los atribuyen a una lectura “cla- 
sista” de tales resultados. Tanto las tareas que los tests plantean, como las 
actividades-contenidos de la escuela están sesgados, se dice, y pertenecen a 
aquellos ámbitos o dimensiones que resultan valiosos únicamente para la clase 
dominante, sin tener en cuenta o recoger aquellos otros relevantes y habituales 
en las clases sociales bajas. Se hipotetiza, pues, que no existen deficiencias sino 
diversas formas de expresión de las capacidades de los sujetos de las distintas 
clases sociales. 


Pourtois (1979, pág. 214) se ha planteado este tema. En su investigación pidió a 
un grupo de madres pertenecientes a distintas clases sociales que enseñaran a sus 
hos, en una situación de laboratorio, 8 tareas diversas, seleccionadas por el propio 
investigador de manera que abarcan tanto la dimensión afectivo-emocional como la 
psicomotriz y la intelectual. Pues bien, en sus resultados queda claramente demos- 
trada la existencia de diferencias: el 58% de los factores psicosociales analizados 
diferencian entre sí a los grupos sociales. Ál margen de las posibles deficiencias 
comparativas, sin tener por ahora en cuenta esa cuestión, Pourtois concluye que los 
medios sociales diversos se diferencian netamente entre si por lo que respecta a los 
comportamientos de enseñanza de las madres y a los factores que influyen en ellos. 

Los medios sociales, señala Pourtois, vehiculan las experiencias (conjunto de 
comportamientos de enseñanza, conductas, perfil, actitudes educativas, rasgos de 
personalidad, características de la adaptación personal y social) que les singularizan 
en mayor proporción que aquellos que les identifican. 


*De esos factores diferenciadores, el 71,41% están asociados a las diferencias 
observadas en las capacidades intelectuales del niño, y el 64,51% están en relación con 
la cantidad de las adquisiciones escolares del niño” (Pourtois, pág. 215). 


La diferenciación existe pues entre los diversos medios sociales analizados. 
¿Se puede hablar también de hándicap o diferencias por existencia de deficien- 
cias en los niveles menos favorecidos? La conclusión de Pourtois es contun- 
dente: el 88,87% de los factores diferenciadores son además portadores de 
hándicaps en los medios sociales desfavorecidos. No todas las diferencias 
entrañan hándicaps pero sí lo hacen la casi totalidad de ellas. 


“En resumen, la diferenciación interna de los grupos sociales nos remite a la antropolo- 


gía psico-cultural según la cual la experiencia adquirida a través de prácticas 
familiares, derivadas de diferentes subculturas, singulariza a los grupos sociales no sola- 


Lol E narcos, sa de ediciones 


FLINCION DE LA ESCUELA INFANTIL 


mente en cuanto a sus vínculos sociales, sino también en función del desarrollo y fracaso 
escolar que les siquen (...). En resumidas cuentas $e puede afirmar que la identidad 
psico-socio-cultural de las familias vehicula diferencias de nivel de desarrollo y adaptación 
escolar, Por otra parte, existen efectinamente diferencias estructurales que no son reducti- 
bles a diferencias de nivel entre los grupos sociales. Estas diferencias estructurales son, sin 
embargo, cuatro veces menós mumerosas que las diferencias de nivel” (Pourtois, pá- 
ginas 215-216). 


El papel reequilibrador a ejecutar por la escuela en este caso parece 
evidente. En términos simples, quizá incluso simplistas, podemos decir que el 
niño de medio ambiente desfavorecido llegaba antes a primero de EGB en una 
situación fuertemente precaria tanto a nivel de prerrequisitos cognitivos 
(“mapa cognitivo” en Bruner) como de interés y fuerza motivacional. Introdu- 
cido asi de golpe en una enseñanza plenamente reglada y sistemática, forzado a 
seguir unos niveles básicos de aprendizaje junto a niños con una mayor riqueza 
experiencial y más habituados a las tareas y cometidos escolares, entra en una 
escalada de fracasos (respecto a los compañeros) y desestima de sí mismo que 
harían poco menos que irreversibles sus deficiencias de partida, provocando 
en muchos casos el desinterés e incluso el precoz abandono de la enseñanza. 

¿Qué le puede aportar la educación preescolar? Un proceso de inserción 
escolar más graduado, flexible, adecuado a sus características individuales. No 
es sólo el mundo de los conocimientos previos el que precisa nuevo enriqueci- 
miento sino, y probablemente en mayor medida, su mundo emocional-afectivo 
y relacional, su seguridad en si mismo, sus estilos habituales de relacionarse 
con los demás (incluido el maestro) y de enfrentarse con tareas de tipo 
intelectual (académicas), etc. 

Claro que tampoco hay que dramatizar. En la mayor parte de los casos el 
simple hecho de incorporarse al nuevo ambiente escolar, la constatación 
vivencial de lo divertido e interesante que resulta lo que allí se hace, normal- 
mente basta, sin necesidad de ningún programa individual de acción especiali- 
zada, para que se neutralicen sus deficiencias iniciales y adquiera un bagage de 
recursos equivalentes, e incluso superior, al resto de los niños. 

La neutralización de los hándicaps originados en un medio ambiente social 
desfavorecido exige, qué duda cabe, una serie de acciones de tipo social alobal 
que vayan a atacar directamente las causas. En ello la escuela infantil puede 
prestar una gran colaboración como un agente social capaz de dinamizar su 
medio, de extender la cultura, de diseminar criterios para una mejora en la 
educación familiar y en las condiciones ambientales que afectan al desarrollo 
integral del niño. Nos referimos más expresamente a ello en otro capítulo. 

Pero su función especifica y primordial, aquella de la que es responsable en 
sentido exclusivo, es la mejora, a nivel de aula, de las condiciones que han 
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caracterizado el desarrollo cultural de los sujetos en el plano familiar. Nos 
referimos a ello en otro apartado posterior, pero ya podemos dejar reseñado 
aquí cuál ha de ser el sentido básico de esos cambios. 


*El ambiente cognitivo, señala Pourtois citando a Hess y Shipman (1968), de los niños 
culturalmente desfavorecidos se compone esencialmente de imperativos comportamenta- 
les: además los adultos prestan poca atención a las caracteristicas individuales, y utilizan 
raramente el lenguaje para etiquetar, ordenar o manipular los estímulos que se presentan” 
(Pourtois, páa. 219). 


Hallazgos estos que confirma la investigación del propio Pourtois, quien 
señala que los comportamientos de enseñanza de las madres de medio desfa- 
vorecido se caracterizan, en su investigación, por: 


aj Un sistema de control o de regulación de carácter imperativo-normativo que 
exige un minimo de reflexión por parte del niño. Las madres del medio social 
desfavorecido presentaban cierta tendencia a marcar oposición hacia la acción 
del niño, desaprobar de forma estereotipada, subestimar al niño o su trabajo, 
entorpecer su actividad, limitar su libre elección y reducir su campo de acción, y 
manejar con autoridad el ambiente. 

bj) Tener poco en cuenta las capacidades del pequeño e imponerle formas de 
proceder. Tanto las preferencias del niño, como los sentimientos personales y 
las motivaciones son poco valoradas. 

cj)  Atribuir raramente una significación más precisa a la respuesta del niño y/o una 
mayor estima a su persona. El lenguaje es poco utilizado en tanto que útil de 
razonamiento que permite suministrar una explicación racional adicional al niño 
y que le posibilitará observar y descubrir nuevas relaciones entre los sucesos O 
sus acciones. 


Pues bien, la escuela puede-debe cambiar el signo de estos comportamien- 
tos de la enseñanza materna relacionados con los resultados insatisfactorios de 
los niños. Es una función emmentemente didáctico-correctiva que debe ejer- 
cer. Ello no supone, por lo demás, algo que haya que hacer sólo con los 
alurmmos provenientes de medios desfavorecidos, sino que obviamente se ha de 
convertir en caracteristica general de toda la educación infantil. A saber: 


— frente a un sistema de enseñanza basado en la directividad, enseñar al niño a 
buscar y descubrir por él mismo las informaciones; 

— suministrarle stándards de realización (señalarle un nivel de logro adecuado); 

— aceplar sus demandas y/o aprobar su producción, 

— exigir y/o aportar una justificación y/o una explicación a su respuesta y maniles- 
tar una actitud de confianza (Pourtois, 1979, pág. 2301. 
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De esta manera la educación preescolar cumple la función de romper el 
típico designio de un círculo vicioso de naturaleza social: medio desfavore- 
cido—eniños portadores de deficiencias —edificultades de adaptación al medio 
escolar y a sus exigencias —Iracaso escolar. En este circulo vicioso la escuela 
no hace sino reflejar en las realizaciones escolares la calidad de desarrollo del 
niño, esto es, traducir en calificaciones o informes diagnósticos la deficiente 
calidad que ha tenido lugar fuera de ella y al socaire de un medio familiar y social 
a su vez deficitario. La política escolar ha tenido que plantearse al fin que por 
mucho que la EGB sea gratuita y obligatoria y por tanto todos los niños puedan 
acceder a ella, las diferencias de entrada son tan notables ya a esa edad, que en 
ese estado de cosas no cabe ya sino esperar que los resultados al cabo de los 
ciclos básicos no harán sino reproducir esas diferencias sociales e incluso 
constatar su aumento. No se trata, por tanto, de hablar de igualdad frente al 
derecho a la educación (“todos los niños de cualquier clase social pueden 
acceder a la enseñanza”) puesto que ello sólo supone considerar formalmente 
iguales frente a la enseñanza a aquellos cuyo desarrollo previo, sus condiciones 
de vida, sus experiencias cognitivas, relacionales y culturales, su historia 
preescolar en definitiva, les han hecho notablemente diferentes. Más que de 
iquáaldad de oportunidades hemos de hablar en pedagogía de igualdad de 
condiciones de entrada, o cuando menos de posesión general de aquellos 
prerrequisitos minimos exigibles al inicio de la EGB que permitan a todos los 
niños incorporarse a ella con posibilidades de aprovecharla plenamente. 

No es seguro que en la actualidad estemos trabajando en este sentido. La 
presión de lo académico es tan fuerte en los diversos ámbitos de la educación 
infantil que lo que está sucediendo es que tareas que antes se realizaban en 
EGB, como la enseñanza de la lectura, de la escritura, la iniciación a las 
operaciones matemáticas, se han ido adelantando en el tiempo y ahora se 
desarrollan antes, con lo cual las diferencias entre los niños siguen subsis- 
tiendo, incluso se hacen más tempranas y por tanto más radicales. 


La educación infantil debiera parecerse a esos momentos de “avance neutrali 
zado” que se producen en las carreras ciclistas. Todos los corredores avanzan 
agradablemente, quizá van situándose adecuadamente pero sin romper el grupo. 
Cierto que algunos querrían ya hacer su escapada desde los primeros momentos, 
pero eso es precisamente lo que se “neutraliza”. En el caso de los niños pequeños 
todos irian poniendo a punto sus estructuras básicas, afñanzando sus recursos, 
preparándose en los diversos ámbitos del desarrollo escolar. 


Pero no siempre se ha entendido asi. Para muchos, obsesionados porque 
los niños progresen a gran velocidad y logren leer y escribir cuanto antes, todo 
está en función de ganancias escolares conseguidas a cualquier precio. No 
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todos tienen claro que el éxito de una escuela infantil no viene determinado por 
la rapidez con que algunos alumnos avancen, ni siquiera por el número de 
éxitos individuales logrados, sino por el número de fracasos que sea capaz de 
evitar. Pero discutiremos este punto en el capítulo siguiente. 
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TO 


6. Concepto de 
educación infantil 


¿Cabe después de todo este desarrollo analítico una definición integral de la 
educación infantil que asuma-resuma los distintos aspectos hasta aqui revisa- 
dos? 

El séptimo informe del Club de Roma (1979) resaltaba la importancia de 
prestar en nuestros días una particular atención al desarrollo interno del sujeto 
cuyas capacidades presentan, se dice, una potencialidad de desarrollo sin 
precedentes. 5e marcan asi las lineas de un “proyecto hombre” que sea capaz 
no sólo de crear tecnologías sino de controlarlas, de poseer no sólo conoci- 
mientos aislados e inconexos sino un campo integrado, inter y transdisciplinar 
de conocimientos que le permitan abordar como un todo los problemas que le 
va a presentar el mundo de hoy en día; un hombre, en definitiva, capaz de 
explorar, poner en marcha y disfrutar plenamente de sus espacios y recursos 
internos personales, de relaciones interpersonales constructivas y eficaces (la 
naturaleza compleja de los problemas a resolver va a exigir la aportación 
diferenciada y bien coordinada de grupos de personas), y de una relación con el 
medio ambiente creativa y ecológica. 

Desde una concepción antropológica similar se puede plantear la educa- 
ción infantil como un período de formación plena. La formación no excluye la 
instrucción, pero no se reduce a ella: la educación infantil estaria, desde un 
punto de vista psicodidáctico, más sustantivamente ligada a procesos de 
desarrollo global y globalizado de los niños que a procesos de desarrollo 
sectorial (sectorial bien porque se pretenda la intervención sobre una sola 
dimensión, la racional-cognitiva, con exclusión explicita de las demás, bien 
porque se afronte de manera sectorial y fragmentaria tal desarrollo desvincu- 
lando unas dimensiones de otras). El concepto de formación tal como aqui se 
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ha ido postulando, incluye la organización, elaboración y dominio de las 
pulsiones y necesidades básicas de los sujetos; incluye una superación gra: 
duada y armónica de las diversas fases del desarrollo que conduzca a la 
constitución de un yo fuerte (seguro), expansivo, socializado. Todo ello enmar- 
cado en un sentimiento positivo hacia sí mismo que supone, a su vez, el 
establecimiento de unas relaciones interpersonales gratificantes y reforzado- 
ras y la adquisición progresiva de un conjunto de habilidades y conocimientos 
que permitan al sujeto responder a su necesidad de un suficiente sentimiento 
de competencia. 


La escuela infantil es el marco institucional que suministra un espacio 
estimulante, higiénico e intencionalmente organizado con vistas a que ese 
proceso se produzca en óptimas condiciones. La escuela suministra al alumno 
toda una amplia y polivalente gama de oportunidades formativas de manera 
que cada niño se acerque a su teórico techo potencial, lo que la pedagogia 
definió siempre como “el máximo desarrollo personal y aptitudinal de cada 
sujeto”. Hotyat y Delépine (1973) definen la educación del niño pequeño como: 


“Lna arquitectura de medios por los que el niño es ayudado en su desarrollo personal y 
en la adquisición de capacidades, de modos de comportamientos, de valores considerados 
como esenciales por el medio humano en que está llamado a vivir” (Hotyat y Delépine, pá- 
gina 110). 


A lo que habria que añadir que esa idea de la adaptación al medio buscada 
no es una adaptación pasiva o funcional, sino una integración activa, construc- 
tiva, relacional (en el sentido de un permanente intercambio-enriquecimiento 
mutuo sujeto-medio). Este intercambio sujeto-medio (medio físico, social, edu- 
cativo, etc.) se produce en y afecta alos cuatro niveles de desarrollo que hemos 
señalado anteriormente al hablar de nuestro modelo de aprendizaje. 


Bradiord (1973) plantea dos principios básicos con respecto a la acción escolar: 


l. El objetivo básico de la educación es el cambio y crecimiento o maduración 
del individuo: esto es, una meta más profunda y compleja que el mero 
aprendizaje intelectual. 

2. El proceso de enseñar-aprender es una transacción humana que une al 
maestro, al alumno y al grupo en un conjunto de interrelaciones dinámicas que 
sirven de marco a un aprendizaje entendido como cambio permanente que se 
incorpora al proyecto vital de cada individuo. 


Para Bradford en el proceso de aprendizaje escolar cada individuo ha de enfren- 


tarse con la tarea de organizar, configurar de nuevo y relacionar su mundo interno y 
su entorno. Ello lleva consigo la idea de la integralidad y dinamismo intra e intersubje- 
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tivo a que nosotros nos venimos refiriendo. Resulta asi evidente la necesidad de 
combinar la comprensión profunda de la motivación, vida emocional, afectiva e 
intelectual de los niños y del profesor con las habilidades concretas en una atmósfera 
de aprendizaje y cambio. 


Refiriéndose más directamente a la dimensión intelectual del desarrollo, Titone 
(1981) insiste también en esta visión holística de la educación escolar: el aprendizaje 
es formación cognitiva-racional que transciende los contenidos particulares de cada 
área. Es una formación que implica: 


"Explorar la reahdad, elaborar intenormente los datos obtenidos de tal exploración 
y finalmente expresar y comunicar los contenidos interiores (conceptualización genera: 
izada): en definitiva, esto quiere decir analizar y sintetizar de continuo, según una 
escala progresiva de asimilación y de estructuración, hasta el nivel del pensamiento 
cientifico” (Titone, pág. 66). 

Y Mazzetti (1976) interpreta en la misma dirección la opinión-exigencia popular 
de concebir la escuela a esta edad como la escuela “del leer, escribir y hacer cuentas”, 
concepción no sólo popular, sino que se ha convertido en el objetivo de una fuerte 
corriente pedagógica americana bajo el leitmotiv “Back to basics” (Jaeger y Tittle, 
1980, Weber, 1975). 

Para Mazzetti es válido exigir una escuela (él se está refiriendo sobre todo a los 
últimos años de la escuela infantil y primeros de la elemental) que "enseñe a leer” si 
por tal se entiende que salgan de ella niños que razonen con su cabeza, ya que saber 
leer es antes que nada haber aprendido los límites del propio saber y ejercitar el arte 
de documentarse; vale también el “saber escribir” si significa saber poner en orden 
las propias ideas, saber exponer correctamente las propias razones, y “hacer 
cuentas”, en nuestro siglo, que es por demás el siglo de la organización y de las 
estadísticas, permite señalar que una persona es tanto más libre cuanto más sabe 
medir, comedirse. 


En definitiva, esto que puede abarcar a toda la educación básica supone, 
sobre todo, buscar unos niveles de cambio más profundos que la mera adquisi- 
ción de muchas habilidades. Es una educación elernental no sólo en cuanto que 
suministra los elementos de la cultura, sino sobre todo en cuanto educa las 
capacidades elementales del sujeto. 


La escuela, dice Mazzetti, instruye en tanto que educa, pero no a la inversa. Por 
ello no sólo ha de saber transformar al puer ludens y al puer faber en puer sapiens 
(esto es, proveer a la formación básica de la inteligencia) sino que se espera de ella 
que atienda ante todo y sobre todo a la formación básica del carácter y, en tal 
sentido, eduque las capacidades fundamentales del hombre. 


Vigotsky, Luria y Leontiev (1974), desde sus postulados de que la buena ense- 
ñanza ha de preceder y estimular el desarrollo de los sujetos, señalan: 
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“El rasgo esencial del aprendizaje es que él da lugar al área de desarrollo potencial, 
esto es, hace nacer, estimula y activa en el niño un grupo de procesos internos de 
desarrollo en el marco de las relaciones con los otros, que a continuación son abaorbi- 
das en la dinámica propia del desarrollo y se convierten en adquisiciones ternas del 
niño” (Wigotsky, Luria y Leontiev, pág. 38). 


El papel de la escuela infantil con el niño, su gran tarea, es potenciar el 
desarrollo de aquellas condiciones personales de todo tipo que haga posible su 
posterior buena marcha en la enseñanza reglada. No es que carezca de sentido 
referido a la propia edad de 2-6 años, que sí que lo tiene, pero su función no se 
acaba allí, sino que se amplía y está relacionada con todo el proyecto educativo 
del sujeto (especialmente aquel que afecta a su escolarización básica obligato- 
ria) del que se están sentando las bases y condiciones de partida en este 
momento. Recordemos a ese respecto que Bloom señalaba como condiciones 
para un aprendizaje eficaz el “mapa cognitivo” del sujeto (que estuviera en 
posesión de los aprendizajes previos necesarios para afrontar el nuevo aprendi- 
zaje), su motivación y la adaptación mutua sujeto-método. Recordemos tam:- 
bién que a esta edad los conocimientos dependen de la motivación y ésta a su 
vez está ligada a la acción desarrollada por el niño y a las consecuencias 
afectivas (refuerzo, aprecio, estima), intelectuales (comprensión del signifi- 
cado, ampliación del mapa cognitivo) que de ella se derivan. 

En último término la enseñanza preescolar pone en marcha la curiosidad y 
despierta los intereses del niño a través de la creación de ambientes ricos en 
estimulos y oportunidades de acción: 


“La escuela de base, en este contexto, escribe Volpi (1981), tiende a ser concebida cada 
vez más como una gama de oportunidades formativas ofbrecidas al potencial de desarrollo 
del niño, como una red de aprendizajes (cognitivo intelectual, ético-social, físico, expresivo 
y religioso) claramente definidos según el modelo científico y justificados de manera 
diferente desde el punto de vista ético-axiológico” (Volpi, pág. 97). 


Una y otra vez se podrá ver en la literatura especializada y en las disposicio- 
nes oficiales que se insiste en el papel fundamental que la escuela tiene ya desde 
la infancia de cara al desarrollo intelectual y de las habilidades instrumentales 
de los niños. Queremos insistir en que, sin rechazar tal planteamiento, lo 
encontramos reductivo y merecedor de ser ampliado a las cuatro dimensiones 
ya citadas. La escuela viene asi entendida como una mediación (en el sentido de 
una estructura de medios puestos a disposición de) desarrollada en el marco 
del asentamiento-crecimiento intelectual, emocional, relacional, psicomotor y 
lingílístico de los alumnos. 


“Siel objetivo de estructuración del pensamiento, de desarrollo del mapa cognitivo y de 
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la capacidad explicativa de la propia estructura cognitiva, de canalización y ordena- 
miento de las necesidades, de los intereses y de las aspiraciones emerge como primario, 
todo ello no podrá ser cumplimentado si falta un adecuado clima de relaciones interperso- 
nales, si se pierde el rol de compensación emotiva, y de objetivización de los sentimientos 
profundos que se desarrolla en la educación de la expresividad, si se descuida el esfuerzo de 
colaboración con la familia y las otras agencias educativas en la promoción del crecimiento 
personal y social de cada uno” (Pellerey, 1981, pág. 115). 


En resumen, la forma en que concebimos la educación infantil, de la que es 
reflejo este libro, podría sintetizarse en dos dimensiones fundamentales en lo 
que se refiere a la función a desarrollar por la escuela: 


La vitalidad como sintesis 
entre lo cultural y lo individual 


La vitalidad en su doble sentido en referencia a lo especificamente humano 
de la realidad objetiva que se aborda como área de aprendizaje en esta etapa y 
como dialéctica entre adaptación-autonomía personal en el proceso de sociali- 
zación. 

El sentido humano (humanista) de la educación supone centrar el trabajo 
escolar en aquello más especificamente humano de las cosas o tópicos que se 
aborden. Desvelar a los niños aquellos aspectos quizás implícitos en las cosas, 
o en sus resonancias experienciales que afectan a su propia dimensión de 
hombre: aspectos de la relación social, de los acontecimientos sociales, de la 
propia naturaleza. Y eso no es simplemente un proceso de buscar unas 
referencias coyunturales sino centrarse en ello como aspecto sustantivo del 
aprendizaje a este nivel; este es un punto fundamental del cruce e interdepen- 
dencia de las dimensiones del aprendizaje. En la educación infantil no se trata 
sólo de saber más cosas, sino de vivir más cosas. El principal instrumento que 
posee el niño para relacionarse con la realidad no es exactamente su intelecto 
sino su cuerpo. Es una idea clásica en el ámbito educativo la exigencia de la 
periagogé didáctica, esto es, convertir la ciencia en conciencia (conciencia y 
perdóneseme la reiterada insistencia, que es en preescolar mucho más que 
conocimiento o función mental). Es una idea que han operativizado a través de 
la psicomotricidad relacional Lapierre y Áucoutourier (1977) que señalan 
oportunamente: 


“Ya no se trata a este nivel de adquirir conocimientos sobre el modo de tener, sino de las 
posibilidades sobre el modo de ser”. 


Vitalidad en el sentido también aludido de sintesis dialéctica entre autorrea- 
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lización individual e integración social de los sujetos, sin que haya de sacrifi- 
carse necesariamente lo uno a lo otro. El sentido de la vitalidad radica en el 
reconocimiento del sentido histórico y culturalmente circunscrito de cada 
sujeto (lo que permite una acción educativa racional y contextualizada) y a la 
vez en el reconocimiento paralelo de su indeterminación radical, de su potencia 
autoconstituyente y de la diversidad de sus formas características de ser y estar 
en y frente a la educación y el medio (lo que permite, o da al menos la 
oportunidad, de poder desarrollar un proceso educativo creativo y abierto). 
Como ha escrito Volpi (1981): 


“Con ello el niño cesa, por un lado, de ser el objeto de la reproducción social, el 
depositario de la cultura constituida y por el otro lado, por contra, cesa también de ser el 
agente de la revolución radical, el protagonista angélico o fetichizado de una metamorfosis 
histórico-social, En cuanto capaz de múltiples formas de experiencia a todos los niveles, es 
estimulado a asumir actitudes y comportamientos de progresiva autonomía respecto al 
contexto vigente, es educado en y para el ejercicio de una responsabilidad hacia sí y hacia 
los otros de tipo critico, es respetado como valor en sí mismo y por si mismo enel contexto 
de otros valores que constituyen el marco de referencia de un crecimiento lo más abierto y 
tolerante” (Volpi, pág. 88-99). 


Esa es de alguna manera la idea de la vitalidad fuente de unos planteamien- 
tos educativos-didácticos que iremos desarrollando en los apartados siguientes 
como concreción de ese espíritu humano, relacional, vivencial que atribuimos a 
los aprendizajes escolares. 

Nuestra propuesta conlleva un tipo de relación niño-profesor tal que los 
intercambios entre ambos se produzcan no solamente por la via de la comuni- 
cación de conocimientos, sino mediante un intercambio mutuo (dual) y a través 
del grupo en los cuatro niveles antes señalados. El aprendizaje infantil resultará 
asi, prevalentemente, un proceso de interacción con las personas, las ideas, el 
medio y las cosas. Un proceso vincular a través del cual el sujeto establece un 
tipo de vinculos con el objeto de aprendizaje que dependerán de las propias 
situaciones y necesidades del sujeto y de la situación en que tal aprendizaje se 
produzca (tanto a nivel de marco ambiental-social como de estructuración 
didáctica del proceso). De ahi la importancia que reiteradamente venimos 
atribuvendo a los componentes personales básicos de esa vinculación. 
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La competencia y autoconcepto 
como síntesis 
de lo tecnológico y lo espontáneo 


Entre el centramiento en las materias y el centramiento en los sujetos en 
cuanto a las intervenciones didácticas. 

Ha de quedar claro, también, que no se trata en absoluto de retornar a 
postulados antiintelectualistas de tipo roussoniano o neilliano, o a planteamien- 
tos espontaneistas drásticos, que tan severas críticas han merecido desde 
análisis tanto sociológicos como pedagógico-didácticos. Se trata más bien de 
propugnar planteamientos integradores desde los que se actúe respecto al 
párvulo como un todo y en los cuales lo intelectual-racional asuma un puesto, 
en la jerarquía de necesidades y en el cómputo de actividades, no excesivo y 
menos aún exclusivo. Y no porque no sea importante, quelo es, sino porque se 
ha de lograr el desarrollo intelectual a través de una serie de actividades y 
situaciones que creen las condiciones óptimas para que aquél sea posible y 
funcional al desarrollo integral de los sujetos. Por eso, no opondremos el 
desarrollo cognitivo al desarrollo afectivo o social de los sujetos, porque el uno 
no se opone al otro ni lo interfiere. 


El trabajo de Fowler (1962) señala claramente que no se ha encontrado justifica- 
ción empírica que avale el temor de que los estímulos cognitivos en la infancia 
pueden perjudicar el desarrollo a la personalidad infantil. Sugiere, que, en todo caso, 
podrian hacerlo los métodos y/o las condiciones en que tales estímulos se presentan 
o se exige su aprendizaje al niño, pero no por los estimulos en sí. Fowler señala que el 
proceso de estimulación en sí mismo, es siempre positivo. 


Por su parte Staines (1956) si que insiste en el papel importante que ejerce la 
atención escolar a las dimensiones no cognitivas para el desarrollo de los sujetos. Las 
conclusiones a que llega son que los maestros interesados por el autoconcepto de 
los alumnos obtienen notables mejoras en la adaptación de los niños aunque no 
hicieran nada especialmente planificado para procurar cambios, cosa que no sucede 
con los profesores que simplemente ignoraban ese factor. 


El planteamiento del sentimiento de competencia como espacio de sintesis 
de ambos polos (una exhaustiva tecnologización de los procesos frente a un 
total espontaneismo y dependencia de los intereses de los sujetos) es, de todas 
maneras, fundamental para poder plantearse comprensivamente esta 
cuestión. 

Ya hemos señalado en otra parte cómo la pretensión de adecuar plena- 
mente la intervención escolar exclusivamentea las preferencias de los alumnos 
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plantea grandes dudas en cuanto a su sentido y resultados finales. El pensar 
que porque una actividad escolar esté planificada de antemano y busque la 
consecución de unos objetivos claros es, por ese solo hecho, manipuladora, 
resulta demasiado simplificador. Y también lo es pensar que ese riesgo se evita 
dejando que los niños escojan por su cuenta lo que desean hacer: 


“Lo que tiene máximo interés para los estudiantes, escribe Postman (1979), es todo 
aquello que el ambiente de información le suministra. Abandonar a los alumnos a las 
influencias dominantes de la cultura significa prepararlos a una instrucción unidimensional 
y a una personalidad semidesarrollada; significa, por así decirlo, dejarles a merced de los 
medios de comunicación, de los tecnócratas, de los utopistas. Porque, desde luego es 
también importante a nivel de escuela aquello que la cultura declara insistentemente como 
carente de importancia” (Postman pág. 108). 


La escuela ha de ser tecnológica en la misma medida en que puede desarro- 
llar esa función termostática a nivel social (Postman, 1979) y despertadora a 
nivel individual (Vigotsky, Luria, Leontiev, 1974). 

Por otra parte, el desarrollo personal e incluso el académico de un sujeto 
está muy vinculado a su autoconcepto y a su sentimiento de competencia 
(Gimeno, 1976). Por tanto, tanto más ricos y constructivos serán los procesos 
escolares cuanto más refluercen-desarrollen esa dimensión del sujeto (ligada, 
como ya hemos visto, a la actividad del sujeto y a sus resultados positivos). A 
este respecto hay datos curiosos. 


El estudio de seguimiento (Folow Through) desarrollado por Stebbins y otros 
(1977) presenta los siguientes resultados: durante 5 años se estudiaron casi 350.000 
niños de preescolar. En ese estudio se sometieron a prueba 13 métodos diversos de 
actuación escolar a nivel de escuela infantil. Se llegó, entre otras, a la conclusión de 
que: 


“Los modelos de enseñanza que enfatizan las habilidades básicas 
resultados en autoconcepto y responsabilización en los resultados que el o de los 
modelos de enseñanza incluidos aquellos cuyo objetivo principal era precisamente el 
logro de tales resultados” (Stebbins y otros, pág. XXVI). 


Lo cual, desde la perspectiva de la intrínseca integración de lo cognitivo y lo 
afectivo es fácilmente inteligible. Lo que fomenta, fija y fortalece el autocon- 
cepto es precisamente el sentimiento de competencia del niño, esto es, el verse 
capaz de hacer cosas (de “hacerlas” inicialmente y después, de “hacerlas cada 
vez mejor”), el sentirse eficaz. No es, por tanto, sólo cuestión de sentirse 
querido y aceptado en clase, sino de ir aprendiendo cosas y, aesta edad, por lo 
general, cosas que le sirvan tanto en casa como en la escuela, que le sirvan 


TB É narcea, sa. de ediciones 


CONCEPTO DE EDIACACHION INFANTIL 


también cuando está con sus compañeros para poder participar y ser relevante 
en el grupo de trabajo y de juego. 


ESCALA DIE 
EFECTOS DE LOS PROMEDIOS EN EFECTOS AFECTIVOS 
DE ENSEÑANZA 


Direct Instruction 
Behavior Analysis 
SEDL 

Parent Education 
Califorma Process 

JELP 

Responsive Education 
Cognitive Curriculurn 
Bank Street 

EDC 

TEEM 

Mathemagenic Áctivities 
Interdependent Learning 


* Promedio general de los efectos del 
modelo, 
E Modelos centrados en habilidades. 
CO] Modelos centrados en el desarrollo cog 
nitivo-conceptual. 
MM Modelos centrados en dimensiones afec - 
tivas-cognitivas. 


(STEBBINS, L. y otros: An Evaluation of Follow Through. Vol. IV-A. pág. XXVIN. 


Ahí está, para nosotros, la clave de todo el aprendizaje. Divertirse, pasarlo 
bien, sentirse autónomo e independiente es importante en tanto que clima y 
marco general en el que actuar y aprender en el pleno sentido del término. En 
tanto que aprendizajes útiles para su desenvolvimiento en el medio (y lo es 
saber “leer” cuentos, saber hacer puzzles, saberse juegos, dramatizar, correr, 
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etc.). Son aprendizajes atractivos por sí mismos y a la vez constituyen habilida- 
des instrumentales cuya posesión da una gran seguridad al mño. Ese es 
precisamente (el saberse dominador de técnicas) lo que le hace sentirse 
autónomo, independiente e importante entre los suyos. 

De ahí que la escuela y el docente, junto a actividades más expresivas y 
abiertas, hayan de ser capaces, también, de programar el aprendizaje de esas 
habilidades, poner en marcha procesos finalizados que conduzcan a logros 
concretos y utilizar técnicas especificas. Ello, naturalmente, sin menoscabo de 
la necesidad de una estructura flexible de condiciones, ritmos y formas de 
trabajo, ni de un clima relajado y gratificante en qué realizarlo, 
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7. Currículum, Programa 
y programación 
en la educación infantil 


Quisiéramos plantear ya en este momento lo que significa la programación 
del trabajo en las escuelas infantiles y las condiciones en que ha de ser realizada 
para que se alcance un buen funcionamiento de esta etapa escolar. 

Es probable que el principal reto a que haya de responder la escuela infantil, 
sobre todo en el nivel 0-3 años, pero también en el seamento de la etapa 
preescolar (4-6 años), sea el de tener un auténtico sentido educativo. Aún no 
nos hemos liberado de la etiqueta de porking colocada en los frontispicios de 
las guarderías. Su naturaleza educativa es, aún hoy, puesta en duda por 
muchos agentes sociales, por la propia Administración educativa que no 
considera la necesidad de profesionalizar a sus trabajadores, e incluso por las 
propias familias para las cuales lo fundamental no son los programas que 
existan en el seno de las guarderías, sino el número de horas que en ellas se 
mantenga a los niños. 


Curiosa por lo que denota, aunque en este caso con final feliz, es la reciente 
anécdota del Impuesto de Valor Añadido de las guarderias. El reglamento exime de 
tributar el IVA a las actividades educativas pero ha hecho falta un recurso oficial, una 
consulta del Ministerio de Hacienda al de Educación, y que éste informara sobre el 
virtual carácter educativo de las quarderias, para que éstas se vieran definitivamente 
encuadradas, en términos fiscales, en la categoría de estructuras educativas. Eso sí, 
todavia fuera del sistema educativo formal del Estado. 


Currículum 


La fase del preescolar está más integrada en los supuestos y planteamientos 
en vigor de la educación, pero aún así una cierta difuminación de lo que se ha de 
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pretender, una cierta tendencia de profesores e instituciones a definir el 
preescolar por contraposición a la enseñanza reglada (la EGB) y una cierta 
laxitud en la definición del curriculum de esta etapa con posturas muy enfrenta- 
das hace que también se resienta la estructura, posición y sentido de este nivel 
en el sistema educativo español, 

La idea, sencilla, que pretendemos defender aqui es que Programa y 
programación son los dos baluartes más fuertes de que disponemos para 
fortalecer la posición de la escuela infantil en la percepción social y, de resultas, 
en el propio sistema educativo. La no curricularidad (esto es, que la escuela 
infantil no debe desarrollar un currículum formalizado, sino que los niños 
simplemente han de vivir la experiencia diaria sin otra pretensión que jugar, 
disfrutar y estar con otros niños) que no pocos, bien intencionadamente, 
defienden nos parece una trampa. Dejar a la improvisación, ala espontaneidad 
de cada iniciativa el organizarse a su manera, el plantearse como quiera la 
actividad con los niños, el abordar cualesquiera temáticas o el no abordar 
ninguna, etc., no significa, en el fondo, sino que la Administración se queda 
nuevamente al margen, no considera importante implicarse en este periodo del 
desarrollo infantil ni garantizar un servicio educativo público acorde con los 
principios de igualdad, organicidad y exigencia que rigen el resto del sistema de 
la educación. 

La no curricularidad puede significar que las guarderías seguirán depen- 
diendo de múltiples y variados organismos (Diputaciones, Ayuntamientos, 
Ministerios de Trabajo o Agricultura, Empresas, etc.) y seguirán desconecta- 
das de preescolar (y éste seguirá desconectado de la EGB). Unas y otras 
carecerán de un planteamiento común y vinculado a una teoría general de la 
escuela y de lo que ésta ha de aportar a los ciudadanos. 

Frente a esta situación de no estructura, de difuminación y marginalidad de 
la educación infantil adquiere gran sentido de actualidad una escuela infantil 
reglada formalmente, con un sentido unitario para toda la extensión 0-6 años 
que suponga y exprese el reconocimiento por parte del Estado de su responsa- 
bilidad frente al derecho infantil de ser educado, que es una condición para que 
se produzca la igualdad frente al desarrollo personal y social, y para que exista 
un disfrute compensatorio de los beneficios sociales sobre todo en estos 
momentos de la vida en que las carencias tienen efectos más irreversibles. 

Asi pues, curriculum, Programa y programación son tres términos claros, 
en torno a los cuales 5e puede ir construyendo una nueva escuela infantil. 

El concepto de curriculum representa en este contexto el conjunto de los 
supuestos de partida, de las metas globales que se desea lograr y de los pasos 
previstos para alcanzarlas. Es también el conjunto de los aspectos, dimensio- 
nes o ámbitos que se considera importante y necesario abordar en y a través 
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del trabajo en la escuela año tras año. En ambos casos, metas y ámbitos de 
aprendizaje y desarrollo, forman también parte del curriculum las razones o 
consideraciones que justifican las opciones adoptadas. 


Programa 


El curriculurn se expresa y concreta en el Programa. El Programa es el 
Documento oficial de carácter nacional o autonómico en el que se indican los 
planteamientos generales y líneas de trabajo a desarrollar en un determinado 
nivel del sistema educativo; el Programa recoge el conjunto de orientaciones y 
prescripciones oficiales respecto a la enseñanza emanadas de la Administra- 
ción educativa competente. El Programa sirve de base de referencia para las 
intervenciones de los distintos Centros y de los profesores tanto en lo que se 
refiere a las condiciones generales del trabajo a desarrollar, como a las de los 
contenidos, de los tiempos, de la organización, etc. 


En España juegan este papel los Programas Renovados del MEC, por ejemplo, y 
los diversos Programas establecidos por los diferentes Gobiernos Autonómicos con 
competencias en educación. 


Programación 


Por su parte la programación se refiere al proyecto educativo-didáctico 
específico que cada Centro o cada grupo de profesores desarrolla para adaptar 
las previsiones generales del Programa a las caracteristicas de un grupo de 
alumnos concreto, de una situación peculiar, de un modelo educativo o institu- 
cional particular. 

El Programa al ser un instrumento con fuerza legal y que afecta por igual a 
todo el país, constituye el marco de experiencias vitales y de aprendizajes por 
las que han de pasar todos los niños de un sistema escolar; es la estructura de 
oportunidades a que todos los niños tienen derecho y cuya disponibilidad y 
calidad técnica la Administración educativa les garantiza. 

Por contra, el principal sentido de la programación es convertir lo general 
en particular. Lodini (1984) la ha definido como sigue: 


"Representa el instrumento principal para posibilitar que un proyecto general, cual es el 
contenido en los Programas nacionales y que se caracteriza por una precisa dimensión 
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instituciónal pueda ir bajando poco a poco a la situación concreta representada por cada 
ina de las escuelas, situada en un determinado contexto geográfico y social, con un 
determinado cuerpo docente, con alumnos y estructuras particulares (...). La programa- 
ción es, por tanto, una serie de operaciones que los probesores bien como conjunto, ben en 
grupos de dimensiones más reducidas (por secciones en la escuela materna, por ciclos en la 
elemental o por cursos en la escuela media) llevan a cabo para organizar, a nivel concreto, la 
actividad didáctica y con ello poner en práctica aquellas experiencias de aprendizaje que 
irán a constituir, el curriculum efectivamente seguido por los alumnos” (Lodiri, pág. 89). 


Á través de la programación, por tanto, se territorializan los supuestos 
generales de Programa. Se reinterpretan desde los parámetros de una situa- 
ción y unas condiciones específicas las previsiones y compromisos stándard 
del Programa oficial. 

La pieza clave, por lo que respecta a nuestro trabajo concreto en las aulas, 
es la programación. Sin programación no se puede hacer "buena escuela”. 
Pero para que la programación responda a su sentido curricular ha de poseer 
ciertas características importantes que afectan tanto al proceso de su planifica- 
ción como a su posterior puesta en práctica en el aula. Veamos algunas de 
estas condiciones de funcionalidad. 


CARACTERISTICAS 


Protagonismo del profesor 


Una de las principales virtualidades de planificar el propio trabajo es que el 
profesor vuelve a cobrar un auténtico protagonismo en el quehacer educativo 
que tiene encomendado. 


Wulf y Schave (1984) señalan justamente que los profesores tienen práctica 
como consumidores de curriculum pero no como diseñadores de curriculum, Por lo 
general, dicen, tienden más a acomodarse a los materiales ya elaborados (textos, 
guías, materiales impresos, etc.) y a sus sugerencias de trabajo que a lanzarse a la 
tarea de construir materiales nuevos o de acomodarse los existentes a las necesida- 
des reales de la situación en que han de desarrollar la enseñanza. 

El sentido de hacer las programaciones rádica en ese retorno a un papel de 
confeccionadores de curriculum, a una nueva actitud de compromiso, racionalidad y 
prolesionalidad de los profesores. Son ellos quienes, a partir de las previsiones y 
minimos del Programa general, plantean la opción educativa que mejor corresponda 
a la situación de sus alumnos y centros. 
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Mavor sentido 


Eso va a significar paralelamente que el “dar clase”, el “trabajar con niños” 
adquirirá un mayor sentido y relevancia. No se trata de seguir a ciegas unos 
textos, o de aplicar mecánicamente las prescripciones ajenas. Ál hacer la 
programación se adoptan decisiones referidas a contenidos, métodos, recur- 
sos, prioridades, etc. Se eligen unos como más adecuados y se dejan de lado 
otros. Es decir, se busca dar un cierto “sentido” educativo propio a la que se 
hace. Y eso exige del profesor una consideración permanente de los porqués 
(contexto de justificación) y los para qués (contexto de racionalidad y coheren- 
cia) de las decisiones que se toman. Eso es el “alma” de la profesionalidad 
docente hoy por hoy poco ejercitada. 


Compromiso del equipo 
de profesores 


El modelo de programación en el que más creemos no es aquel que realiza 
cada profesor para su clase y sus alumnos. Entendemos que la programación 
es un compromiso del equipo de profesores de cada Centro. En ese sentido 
desborda al profesor individual y lo que éste hace en su clase y da, en cambio, 
un sentido unitario, una significación educativa común a todo lo que se hace en 
un Centro. 


Un centro no puede estar constituido por diferentes modelos educativos 
yuxtapuestos, sino por una línea común de actuación y enfoque. 

Desde esta perspectiva la programación responde a tres condiciones bási- 
cas de todo proyecto curricular: 


— integración de contenidos, propósitos y actividades. El conjunto posee 
un “sentido”. Y es un sentido que aalutina los distintos momentos y 
niveles educativos: “continuidad educativa”; 

— globalidad que dote de una perspectiva amplia y pluridimensional a lo 
que se quiere hacer; 

— consenso que una en ese proyecto curricular al conjunto de los que han 
de participar en su desarrollo (profesores fundamentalmente pero tam. 
bién alumnos, padres, miembros de la comunidad educativa implicados, 
etcétera). 
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Diversidad 


Si algo aporta la programación es la diversidad dentro de unas líneas 
básicas comunes que nos ligan a todos a las exigencias del Programa. Cada 
escuela podrá adquirir una identidad propia en función del tipo de programa- 
ción puesto en marcha en ella. 

En este sentido la programación supone la apertura al territorio, al medio 
ambiente. En un doble aspecto: 


— saber compaginar correctamente lo que son las exigencias a nivel nacio- 
nal o autonómico (Programa) con los intereses locales, los niños con los 
que se va a trabajar, y las características peculiares de cada contexto 
socio-cultural; 

— saber reconocer las posibilidades educativas de cada territorio para 
incorporarlas al propio proyecto educativo escolar, de manera que se 
produzca una especie de fusión de escuela y comunidad social en un 
proyecto formativo integrado y común. 


De esta manera, esa escuela aislada, stándard, descontextualizada (en la 
que se hace lo mismo, se trabajan los mismos textos, se buscan los mismos 
objetivos tanto si se está en una zona superindustrializada como si se está en 
una aldea rural) deja paso, a través de la programación, a una escuela abierta al 
territorio, en contacto permanente con todas las agencias sociales de diverso 
tipo que en él actúan. 


En definitiva Programa y programación son dos momentos interactuantes 
en una concepción curricular de la escuela. De todas formas, mantienen una 
relación dinámica en cuya delimitación y puesta en práctica es donde se fija el 
grado de autonomía de cada escuela con respecto a su particular “interpreta- 
ción” y desarrollo didáctico de las previsiones curriculares del Programa. 

La relación existente en cada caso entre Programa y programación, entre 
unicidad curricular y terntorialización de la enseñanza, constituye uno de los 
nudos gordianos de la innovación educativa, de la contextualización y protago- 
nismo de cada escuela en la configuración de un modo particular de “hacer la 
enseñanza”. 


Si volvemos a consideraciones más centradas en la escuela infantil, nuestra 
idea de la programación plantea dos nuevos puntos de reflexión curricular que 
la hagan funcional: 
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Equilibrio entre Programa 
y programación 


Ha de producirse una ecuación equilibrada entre Programa y programa- 
ción. Como ha escrito Frabboni (1984): 


*Es preciso dar vía libre al tándem Programa-programación de modo tal que se evite el 
proyectar curricula, bien demasiado prescriptivos (si se inclinan sobre el lado Programa), o 
bien demasiado discrecionales (si se inclinan hacia el lado programación). Por el contrario, 


std el a de cara a asegurar ad aa bas con paa la 
población escolar, como elementos opcionales (contenidos, itinerarios metodológicos, 
instrumentos didácticos) que surjan de la periferia (cada escuela podrá cocinar pedagód- 
camente a su propia “discreción”) según las lineas de la programación concertadas y 
decididas por los profesores. Un proceso de este tipo, realizado sobre una adecuada 
ecuación Programa-programación, tene el mérito de rechazar con fuerza tanto las benta- 
ciones culturocéntricas (escuela del Programa, de la nueva transmisión-reproducción de 
conocimientos) cuanto las tentaciones puerocéntricas (escuela de la programación enten- 
dida univocamente como exaltación de las necesidades —¿genuinas 0 inducidas? — de e 
niños y de la cultura antropológica —¿progresista o conservadora?— expresada por 

ambiente social o por el territorio a cuyo servicio formativo se halla la escuela)” ml 


páginas 51-52). 


Estamos plenamente de acuerdo con la idea de Frabboni. Nuestra ventaja 
frente a la situación italiana, a la que él se refiere, es que aquí contamos con 
unos Programas oficiales cuya legitimidad, sentido y naturaleza de marco de 
referencia global nadie discute. La teoría del espontaneismo, de los modelos 
más puramente puerocéntricos que defienden una pedagogía sin finalidades, 
que reniegan de objetivos, métodos de trabajo o contenidos en aras de la 
“naturalidad” de la situación o que plantean como principio básico del no 
intervencionismo didáctico el respetar el ritmo cognitivo de cada niño, sus 
propios procesos de búsqueda, etc., no han tenido entre nosotros esos efectos 
perjudiciales que ellos tratan de recomponer ahora (Signori, 1983). 

Nuestro problema mayor radica, por el contrario, en la escasa capacidad y 
experiencia de programación que poseemos, lo poco que entre nosotros se ha 
valorado el desarrollo de iniciativas y proyectos educativos de Centro. En 
nuestro caso el equilibrio de la ecuación Programa-programación se ha de 
recomponer por el lado de la programación fortaleciendo su sentido y for- 
mando y habituando a los profesores a realizarla. 
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Equilibrio entre lo lúdico-expresivo 
v lo cognitivo 


Otro eje de articulación del trabajo escolar en la escuela infantil viene 
constituido por la ecuación entre lo lúdico y expresivo por un lado y lo 
cognitivo por otro. Aqui se sitúa el principal debate curricular en torno al “qué 
hacer” en la escuela infantil. 

En un punto anterior del libro hemos analizado este debate en torno a los 
contenidos de la educación infantil. ¿Son posibles los contenidos en estaetapa 
del desarrollo del niño? ¿Puede y/o debe hacer la escuela algo más que 
garantizar espacios en los que el niño se sienta libre y feliz? ¿Qué relación 
establecer entre la etapa preescolar y la etapa de la EGB? 

El debate no está cerrado. Ni es fácil de cerrar. En este punto cada uno 
habrá de recurrir a su propio criterio y visión de qué es la escuela y cuál es el 
papel que le toca jugar en nuestra sociedad y momento cultural. 

La idea que tratamos de transmitir es la de un curriculum mixto, lleno de 
componentes expresivos y lúdicos, pero también de exigencias cognitivas. 


Estamos francamente interesados intelectualmente por las formas y contenidos 
en que se ha planteado este debate en Italia a la hora de diseñar los nuevos 
Programas para los niveles elementales de su sistema educativo (Zabalza, 1986). 
Vimos contestados en la discusión muchos de los tópicos con que aquí y allá hemos 
estado funcionando a la hora de presentar la educación infantil. Por ejemplo, la idea 
de que el niño es “todo creatividad, expresividad, fantasía e imaginación”, o la idea de 
que la escuela infantil y más en concreto el preescolar es algo con sentido en si 
mismo, que no ha de guardar relación alguna con la enseñanza formalizada de la 
EGB, a, en fin, el principio de que cualquier alusión al aprendizaje por parte de los 
pequeños de tareas instrumentales (lectura o prelectura, escritura, dibujo, etc.) ode 
trabajos sistematizados ha de ser considerado conservador, autoritario y enorme- 
mente perjudicial para los niños. 


Todas estas ideas han figurado durante muchos años en los leitmotivs de los 
modelos progresistas de educación. Han tenido, sin duda, un gran mérito: han 
permitido salir a profesores individuales y a grupos de enseñantes de un “hacer 
escuela” anodino, funcionarial, pasivo y descomprometido. La nueva doctrina 
pedagógica que expresaban ha sido durante muchos años un importante 
revulsivo en el enfoque general y en los planteamientos metodológicos de la 
enseñanza en los niveles más bajos del sistema educativo. 

Quizá sea llegada la hora de la reflexión para cuantos hemos vivido en 
protundidad esos planteamientos. Hay que buscarles un acomodo en las 
exigencias que el mundo moderno hace a la escuela, de manera que no se 
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pierda lo esencial (precisamente lo que tuvieron de leitmotiv, de orientación 
general, de respeto al niño) y se gane en fundamentación, sistematicidad y 
apoyatura técnica. 

Hoy se nos pide que afrontemos la tarea de satisfacer las expectativas y la 
avidez cognitiva de los niños actuales, que sepamos fortalecer y ampliar sus 
conocimientos y técnicas de manejo de la realidad y que les dotemos de 
recursos de sistematización e integración de ese caudal de estímulos e informa- 
ciones que recibe de muy diversas fuentes (el último informe de la Unesco 
señala que el 80% de los conocimientos de los niños son extraescolares) pero 
principalmente de sus relaciones sociales y de los medios de comunicación. 

Todo ello significa que nuestra programación, sin dejar la dimensión crea- 
tiva y el abordamiento de la afectividad y emociones de los niños pequeños, 
debe tener también muy en cuenta su desarrollo cognitivo y técnico. 

Se trata de iniciar desde los albores de la escolaridad un progreso conti- 
nuado en el camino hacia la “competencia” (ser competente, ser capaz de... 
cada vez mayores cosas). Y ese es un camino que cambiará en matices y 
contenidos especificos, pero que se mantiene en su aspecto sustantivo como 
una tarea continuada año tras año a lo largo de los diversos niveles de la 
enseñanza. Y todo ello sin dejarse conducir hacia programaciones inadecua- 
das, que pueden serlo precisamente por desdibujar el sentido preescolar y 
preacadémico de esta etapa. Como podrá verse a través del conjunto de 
propuestas que en estas páginas se irán desgranando, no consideramos en 
absoluto adecuadas las programaciones tomadas de o hechas a medida de la 
básica (que lo único que hacen es adelantar cada vez más los contenidos de 
otros niveles), ni las programaciones exclusivamente lúdicas o expresivas (que 
difuminan las posibilidades de desarrollo cognitivo de los niños) ni, por 
supuesto, las programaciones excesivamente centradas en procesos repro- 
ductivos y convergentes, que academizan y hacen rígido el proceso de evolu- 
ción de los niños y les privan de todo el abanico amplio y plural de 
oportunidades de aprendizaje y expansión experiencial. 

Lo didáctico y lo educativo configuran dos discursos que se entrecruzan y 
potencian mutuamente. Ya iremos viendo cómo. 
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8. Objetivos de la 
educación infantil 


De cara a la práctica educativa concreta, los objetivos suponen la explicita- 
ción (la “confesión”, el hacer públicas) las intenciones y propósitos que se 
persiguen a través de la acción escolar. Los objetivos concretan en afirmacio- 
nes alobales ideas de procedimiento, resultados previstos o, en otras diversas 
lórmulas, qué es lo que se considera valioso para ese grupo de sujetos, lo que 
sería necesario, oportuno o deseable que lograsen a partir de su experiencia 
escolar. 

Se ha discutido mucho, y se sigue haciendo, sobre la necesidad o no de 
objetivos para los profesores, sobre el papel de los objetivos a la hora de diseñar 
el proyecto educativo que deseamos poner en marcha en nuestras clases. No 
entraremos ahora en ese tipo de debate, aunque sí queremos dejar sentado que 
creemos importante saber qué se pretende. Los profesores han de someter 
periódicamente a revisión sus enfoques de trabajo y en ese proceso un punto 
importante tiene que ser el plantearse qué desean lograr con sus alumnos; cuál 
es su idea respecto a lo que es importante y lo que lo es menos en el trabajo 
escolar con niños pequeños. 


Esta necesidad de clasificación por parte de los profesores fue la que llevó a 
Ashton y un grupo de investigadores ingleses (Ashton, 1975) a desarrollar un 
programa a nivel nacional para conocer e ir clasificando cuáles eran los fines de la 
educación primaria desde la perspectiva de los profesores. 5e trató de un proceso 
largo y laborioso que puede sernos muy útil también a nosotros. 

El proyecto constó de cuatro fases consecutivas, en cada una de las cuales se 
iban precisando más esos principios teleológicos de la acción educativa preescolar. 
En la primera fase los profesores fueron hablando y escribiendo espontáneamente 
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en torno a los objetivos: 70 profesores trabajando en grupo generaron 225 afirmacio- 
nes en torno a los objetivos de la educación primaria. 

Posteriormente se les pidió a los grupos que discutieran y respondieran a estas 
cuatro preguntas: 


L ¿Cuál es el minimo deseable como logro final, al final o durante el proceso dentro de 
cada categoría señalada? 

IL ¿Cuáles son los principales factores, si los hay, que se piensa que pueden afectar a que 
el profesor pueda lograr que se alcance o no ese objetivo particular (por ej. el ligar en 
que está situada la escuela, el nivel de experiencia del profesor, etc.)? 

IB. ¿Qué justificación (en función de los términos de su elección) puede Vd. olrecer en 
cuanto a la consecución de ese objetivo particular? 

IN, ¿Tiene Vd. claro qué es lo que realmente podria hacer en la escuela oen clase de cara a 
conseguir ese propósito particular? Dé, por favor, algunos ejemplos. 

W. ¿Tiene Vd. ideas claras respecto a cómo podría evaluar el progreso hacia esos propósi: 
tos particulares? Dé, por favor, algunos ejemplos. 


En una segunda fase (en esta fase participan sobre 400 profesores en 38 grupos) 
se buscó centrar las discusiones en una expresión de los objetivos que fuera 
satisfactoria para ellos. La fase tercera se centró en discusiones breves y estructura- 
das con el propósito de clasificar y reunir los objetivos en áreas congruentes. Se 
utilizaron dos patrones de clasificación: 


o) Lareferencia a aspectos del desorrollo global del sujeto; con dos subapartados, el niño 
como sujeto indiaidual (área emocional personal) y el niño como miembro de un grupo 
(área social-moral). 

b) Lareferencia a conductas especificos: si los objetivos se relerián a lo que el niño debia 
saber, lo que debería ser capaz de hacer, o lo que debería ser. 


La cuarta fase fue ya la de redacción definitiva de los 72 objetivos, categorizados 
convenientemente, que se convirtieron en un cuestionario aplicado posteriormente 
a 224 escuelas de diversas caracteristicas. Un total de 1.586 profesores respondie- 
ron. 


¿Qué podemos sacar de este interesante trabajo? (puesto que nos apro- 


xima mucho a lo que es el pensamiento en los profesores sobre las finalidades a 
plantearse en la educación infantil): 


— Á medida que la discusión de los profesores progresaba fue haciéndose claro que 
la concepción de los objetivos está relacionada con otros importantes aspectos. 
(...) Apareció claramente que los objetivos a los que se adhería cada profesor 
individual tenian sus raices en sus creencias fundamentales sobre el propósito 
global de la educación como un todo, esto es, en si ellos la percibían como 
principalmente interesada en desarrollar los talentos e intereses individuales de 
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los sujetos o, por el contrario, como algo dirigido a equipar al niño con habilida- 
des y actitudes apropiadas a la sociedad en que vive. 

Ya hemos visto en páginas anteriores que esta doble perspectiva suele 
establecerse también en torno a la idea que se tenga de la escuela: si se pone el 
énfasis en su función institucionalizadora o bien en su función individualizadora 
(Volpi, 1981). 

— También se hicieron explícitos distintos puntos de vista en torno a en qué 
aspectos del desarrollo de los niños debe centrarse la acción y las escuelas 
primarias. Para unos, lo fundamental era el desarrollo moral y en ello había que 
centrarse prioritariamente. Para otros, era el desarrollo intelectual lo fundamen- 
tal y a ello había que dedicar el mayor esfuerzo. 

— Los profesores variaban en cuanto a la percepción de su propio rol como 
profesores de manera paralela a como variaba su percepción de los objetivos de 
la educación primaria. Dicho de otra manera, los propósitos que los profesores 
manifestaron con respecto a la educación primaria fueron consistentes con 
respecto a la percepción que tenían de su propio rol, 


Los profesores, y esto resume los puntos anteriores, aunque pueden tener 
dificultades para establecer o expresar los objetivos de la enseñanza, sin duda 
poseen esos objetivos, lo que junto a los otros aspectos antes señalados (la idea 
general del sentido de la educación, los aspectos prioritarios del desarrollo 
infantil, la idea de su propio rol, etc.) forma un patrón, intuitivo quizá, pero 
internamente congruente y lógico. 


De los resultados de la investigación de Ashton sobre los profesores 
ingleses podemos extraer algunos como punto de referencia que podría clarifi- 
caros por analogía la “posible” postura de los profesores españoles (o por lo 
menos servirnos de contraste): 


1. Waloración promedio que se hace de las distintas áreas del desarrollo infantil: 


Muy impor Poco 
tante Neutro impor: 

direos del desorrollo (4) 0%) tante Total 
¡A 6,2 43,2 50,6 100 
Emocional-personal ........... 53,6 38,6 7,8 100 “% 
Intelectual ................ 52,9 34,4 12,7 100 * 
A 22,7 67,0 10,3 100 “e 
o 3,6 45,4 51,0 100 
A 53.6 40,6 5,8 100 
Espiritual-religiosa............. 1,5 30,6 61,9 100 


5 narcea, s.a. de ediciorses 03 


DIDACTICA DE LA EDUCACION INFANTIL 


La tabla de la página anterior corresponde a los porcentajes de la muestra que juzgan 
cada una de las 7 áreas del desarrollo como una de las dos más importantes, como una de 
las dos menos importantes, o como ni una cosa ni otra (Ashton, pág. 43). 


Si nos fijamos en las distribuciones del cuadro anterior se nos ofrece una imagen 
bastante precisa de la idea que esos profesores tenían respecto a la educación 
infantil y cuáles eran sus focos prioritarios (el desarrollo social, personal-emocional e 
intelectual) y cuáles los menos importantes (el religioso, el estético y el físico). 


2. Esa visión anterior se completa con el siguiente cuadro. En una de las partes del 
cuestionario se hacían cinco descripciones cada una de las cuales reflejaba una 
perspectiva diferente respecto a la educación. Se pedía a los profesores que 
señalaran cuál de esas descripciones-perspectivas era la más cercana a su propio 
punto de vista. 

Los investigadores trataron de reflejar en esas descripciones cinco posturas 
frente a la educación primaria: muy tradicional, tradicional moderada, progresista y 
muy progresista. 

Se trata, por tanto, de la visión del propio rol como profesor y de la educación. 
Pues bien, partiendo de la adscripción de los profesores a cada una de esas posturas, 
ésta es la valoración que se hace de las distintas áreas del desarrollo. 


Aspectos señalodos 
Aspectos señalados como menos 
Ral como más importontes importantes 
Muy iradicionales 1. El niño como ser social 2. Estético 
2. Moral, fisico Emocional personal 
Espiritual-religioso 
Tradicionales 1. El niño como ser social 2. Estático 
2. Intelectual, moral, fisico, Emocional personal 
espiritual y religioso Social 
Moderado L Individual Ñ 
2 Emocional 2, Estético 
Moderadamente 1. El niño como ser individual 2. Intelectual 
progresistas 2. Emocional-personal Moral 
Muy progresistas 1. Desarrollo del niño como ser 
individual 2 Intelectual 
2. Estético Moral 
Emocional-personal 


Relaciones significativas entre el acuerdo con cada uno de los cinco roles del prolesor y 
la valoración que se hace de los propósitos globales de la educación (1) y de las diversas 
áreas de desarrollo (2). 
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También este cuadro presenta una imagen clarificadora de cómo las distintas 
posturas globales frente a la educación suponen diverso enfoque de lo que es 
importante trabajar en la escuela infantil. 

Hay que destacar las diferencias aparecidas en cuanto a cuál sea el propósito 
alobal de la educación. Los profesores más tradicionales tienden a privilegiar una 
visión social de la educación, esto es, ven su tarea centrada en lo que los alumnos 
tienen que aprender y en la dirección de ese proceso de aprendizaje, Por el contra- 
no, los profesores con una visión de la educación centrada en lo individual ven su 


tarea como algo ligado al desarrollo personal de los pequeños, a la potenciación de 
sus caracteristicas individuales, y en la consecución de esos propósitos el papel del 
niño es mucho mayor. 


Dejaremos aqui el trabajo de Patricia Ashton para volver a la idea de los 


objetivos que del modelo de escuela y de educación expuesta en los capítulos 
anteriores se deriva. 


Partimos de un planteamiento globalizador (“psicodidáctico”) en el cual el 
desarrollo de los sujetos se entiende como un progreso simultáneo de lo 
emocional-simbálico, lo sensorial-psicomotor, lo relacional-social y lo intelec- 
tual. 

Desde esta perspectiva, ¿qué sentido tienen los objetivos”, ¿cómo sinteti- 
zar en cuatro grandes ideas los propósitos a lograr en la educación infantil? 

El objetivo por antonomasia para este nivel educativo puede quedar bien 
recogido en la idea de perfeccionamiento de las bases sobre las que ha de 
cimentarse la vida del ser humano que recoge la Enciclopedia Santillana (1975, 
Tomo VI, pág. 15). Bases en las que siguiendo nuestro modelo teórico podría- 
mos incluir el desarrollo de las aptitudes mentales y físicas, el apoyo a los 
procesos de formación del carácter, el favorecimiento de la libre expresión de 
la personalidad y el desarrollo de las capacidades naturales del sujeto. 


Personalidad sana 


Otra idea básica, previa incluso a la propia especificación de objetivos 
concretos, es el facilitar la consecución de una personalidad sana en los niños. 
Se trata, cierto es, de un concepto difuso y doctrinal pero se trata, sin duda, del 
eje básico de orientación de toda la acción escolar pero sobre todo en esta 
etapa infantil en la que se están sentando las bases de esa personalidad sana. 


' narcea, sa. de ediciones gn 


DIDACTICA DE LA EDUCACIÓN INFANTIL 


Hefiernan (1978), recogiendo las conclusiones de la "Conferencia sobre la niñez 
y la Juventud” en la que participaron directores y supermtendentes de las Escuelas 
Elementales de California, señala que en el concepto de personalidad sana se da una 
significativa importancia a los aspectos cualitativos de las relaciones humanas y a los 
sentimientos de los niños escolarizados. El problema a que debe hacer frente la 
escuela, sobre todo en estas primeras etapas del desarrollo infantil, es el determinar 
los medios para asegurar que ninguna de sus prácticas ponga en peligro un buen 
desarrollo. 


La idea de Heflernan es a la vez preventiva (evitación de los peligros) y 
constructiva (creación de ambientes). Con ello volvemos a la idea ya expuesta 
de la función homeostática de la escuela. Es decir, la escuela infantil ha de 
poner en práctica todo aquel tipo de previsiones realizables tendentes a 
neutralizar los factores extraescolares (mala habitabilidad, carencias sociales y 
culturales de origen, alimentación inadecuada, relaciones sociales y culturales 
de origen, relaciones sociales empobrecedoras, desorientación vital, etc.) que 
pueden perturbar tal consecución. 

Por eso resulta importante enfocar el desarrollo del niño como un todo 
alobal sin reduccionismos en lo intelectual, o en lo conductual, sino como una 
visión muy de conjunto de todas sus dimensiones personales. 

Cierto es que las estructuras más globalizadoras en esta edad son los 
sentimientos, pero lo son precisamente porque en ellos se entrecruza lo 
emocional y lo intelectual. El sentirse a sí mismo surge como consecuencia de 
verse capaz de hacer y saber cosas. Asi funciona, por ejemplo, el sentimiento 
de confianza, el sentido de autonomía, de iniciativa, de productividad descri- 
tos por Erikson (1972, 1974). Son un marco de referencia permanente de toda 
la acción escolar. Y es fácil y necesario saber si una determinada actividad 
escolar, o la organización habitual de nuestro trabajo educativo, fomenta la 
confianza 0 la desconfianza, amplia el margen de iniciativa o lo restringe, apoya 
la expansión vital del niño o coarta y centra su actividad en el aprendizaje 
mecánico o memoristico. 


Objetivos: 
grandes lineas 


Pues bien, siguiendo el modelo teórico ya expuesto, podriamos sistemati- 
zar los objetivos de la educación infantil en tres grandes lineas de trabajo que 
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podrian concretarse posteriormente en objetivos de áreas o dimensiones más 
especificas de la vida diaria del aula. 


Esas tres grandes líneas de orientación serian: 


POSITWIZAR LA DINAMICA Y FORTALECIMIENTO 
DEL YO INFAMTIL 


Esto implicaría subsidiariamente: 


Liberar el deseo del niño y dotarle 
de recursos de elaboración y autocontrol 


Un objetivo fundamental, y máximo en la etapa preescolar, debe ser 
pretender, y no sólo permitir, que el niño manifieste sus pulsiones, tanto las 
positivas como las negativas, porque las pulsiones son la base sobre la que se 
organiza toda la vida emocional y afectiva y cuya energía provocadora de 
tensiones, es necesario liberar de alguna manera. 

Entiendo que es, pues, tarea del profesor promover cauces que permitan su 
elaboración y canalización a través de actividades fisicas, simbólicas y catárti- 
cas que eliminen la energía acumulada y restauren el estado de homeostasis del 
sujeto, que quedó alterado cuando se suscitó la pulsión. De esta forma podrá ir 
controlando el niño su actividad pulsional, 

El reprimirla o tratar de controlar sus manifestaciones, no nos llevaria más 
que a inhibir su expresión exterior concreta, pero el impulso subsistiria y la 
energía retenida trataría de liberarse por otras vías menos estructurantes, 
manifestándose a través de: estados de ánimo variables, respuestas sustituti- 
vas, regresiones, explosiones emocionales. 

Desde la perspectiva ya asentada de la búsqueda de una personalidad sana, 
resulta obvio que la dinámica escolar de esta etapa ha de ser dirigida más a 
estructurar, integrar, adecuar las estructuras egodinámicas que a reprimir sus 
manifestaciones. La idea básica es, pues, rescatar y encauzar, no impedir o 
penalizar. Y eso porque del deseo pulsional surgirá el deseo cognitivo y 
porque la agresividad en esta etapa no es sino la expresión de una apetencia 
destructiva primaria (pulsión de muerte) cuya elaboración positiva y control 
logrará el niño expresándola. 


Eso sucede por ejemplo con niños caprichosos, que lo quieren todo, que presio- 


nan o agreden (mordiscos, tirones de pelo, etc.) a los otros niños. Con ellos procede 
un trabajo de elaboración del deseo, reorientar lo que inicialmente es una explosión 
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motriz-emocional hacia cauces más racionales. La mera represión no resuelve la 
necesidad del niño. EA 


Este es, a nuestro entender, el objetivo profundo de la liberación del deseo. 
La dialéctica ambivalente que a nivel interno se da en los niños, no tiene por qué 
ser excluida de la relación escolar. Ni el introducirlo en ella ha de llevarnos a 
confundir acción educativa con intervención terapéutica. Defendemos su 
introducción en el ámbito educativo como manifestaciones del niño normal. En 
caso de convertirse en indicadores de patología la perspectiva, naturalmente, 
variaría. 


Orientar la acción educativa a favorecer 
un sentimiento positivo del niño hacia si mismo 


Como ha señalado Combs (1978) esto supondría: 


1. Mirar el Yo del individuo como una parte reconocida del curriculum. 

2. Todo aquello que disminuya el Yo del niño debe estar vedado en la educación; la 
educación ha de basarse más en las áreas de éxito que en las de fracaso. 

3. Debemos aplicar nuestros criterios de autovaloración a cualquier experiencia 


educacional. 
4. Áceptar al alumno, conocerlo en profundidad, saber qué piensa de él mismo y 
cómo ve el mundo en que vive. 


De alguna manera esto supondría plantearse el encauzamiento del desarro- 
llo emocional del pequeño. Dimensión ésta necesariamente presente en el 
desempeño del alumno preescolar en clase. La escuela buscaría así la felicidad 
personal y el equilibrio y armonía concomitantes a la denominada “personali- 
dad sana”. Emociones tales como la agresividad, la ira, los celos, la envidia, la 
necesidad de seguridad, afecto, aceptación, etc., son componentes de ese 
fondo dialéctico y primario del sujeto que exige una atención adecuada. En 
puntos posteriores veremos cómo puede realizarse dicha acción. 


ENRIQUECER LA VIDA INDIVIDUAL DEL NIÑO 
Reconocer el deseo del niño es, en definitiva, reconocerle como sujeto que 


siente, actúa, piensa y desea; y ése, decíamos, es uno de los aspectos básicos 
de la acción educativa preescolar que vuelve a aparecer aquí de nuevo. Este 
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objetivo general puede, a su vez, ser especificado en diversos aspectos que lo 
concretarian. 


Búsqueda del desenvolvimiento 
inchividual 


La meta de la educación debe ser una creciente unicidad de los individuos y 
no un parecido cada vez mayor. Las ideas de autonomía, iniciativa, capacidad 
critica, diversidad, optatividad, toma personal de decisiones, etc., estarian 
implicadas en este objetivo. 


Como ha señalado Anderson (1963) los objetivos de la educación vendrian a 
coincidir con las preocupaciones autoidentificatorias de: 


“Cómo ser un individuo, cómo tener ideas propias, cómo constituir juicios basados en la 
propia experiencia, cómo pensar por $ mismo, cómo ser espontáneo en la conducta 
propia, cómo tener libertad de actuar sobre la base de las propias ideas y de los propios 
sistemas de valores y preferencias, cómo crecer y desarrollarse hasta él punto óptimo y 
mida dentro de aria hbertad cómo entender y comprender a los otros” (Anderson 


gina 131). 


No todas ellas son búsquedas o dinámicas apropiadas a la edad infantil 
preescolar pero sí lo es el principio general que está en su base: la concepción 
positiva de la individualidad con todo lo que ello supone tanto de cara a la 
determinación de los objetivos como a la adecuación a las características 
diferenciales de los sujetos de los procesos de enseñanza, y sobre todo de cara 
a la aceptación plena del niño. 


Dinamización de la vitalidad 
expansiva del niño 


Como ha señalado Combs (1978) las personas que se autorrealizan están 
abiertas a sus experiencias. Alrontan las actividades de manera gozosa y no defen- 
siva ni temerosa. Y concreta: 


“Esta apertura a la experiencia reclama para los individuos amplias oportunidades de 
explorarse y probarse a sí mismos... Por ello un exceso de orden, de procedimientos, de 


tumba. y de tradición do correcto como algo muy marcado) puede muy bien destruir 
ese tipo de apertura de que estamos hablando” (Combs, pág. 130). 


En palabras de Cabezas Sandoval (1981) esto implica enseñarles 
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“a unir, a gozar, a disfrutar de la vida, a triuntar en el arte de vivir, lo que equivale a 
ayudarles a realizar en plenitud su vocación humana” (Cabezas Sandoval, pág 456). 


Aumento de su fondo experiencial 


Partiendo de lo que el niño sabe, y más aún de lo que siente y/o vive (por 
ejemplo desde la pulsión sexual al espíritu investigador) y le gusta hacer. 
Fomentar a través de ello su espiritu investigador, de búsqueda, su curiosidad, 
el placer de descubrir cosas nuevas... promoviendo su iniciativa, proponiendo, 
facilitando y encauzando sus descubrimientos, dándoles cada vez más autono- 
mía y marcándoles también ciertas reglas. 

La escuela debe facilitar experiencias, materiales de investigación; utilizar 
los recursos propios y los que la naturaleza en torno y la comunidad les ofrece, 
de manera que el niño desarrolle progresivas experiencias de si mismo y del 
mundo que le rodea. 

Es, pues, estimular un aprendizaje concebido como búsqueda y expansión 
no sólo de conocimientos, sino de experiencias. Aprendizaje que recoja tanto 
aspectos formales como informales de forma que se multipliquen los campos 
de observación y desarrollo del niño. En este sentido, la didáctica medio- 
ambiental, las experiencias sensoriales, el trabajo en el campo del conoci- 
miento propio y de los demás (psicomotricidad, juegos, etc.), la búsqueda de 
armonías tanto a nivel estático como dinámico, se hallan en esta linea de 
expansión alobal y totalizante del niño. Y todo ello dirigido a potenciar el 
espíritu de investigación, la actividad, imiciativa, curiosidad, etc. 


ENRIQUECER - ENCAUZAR 
LA VIDA RELACIONAL SOCIAL 


La dinámica intrapsiquica del sujeto necesita completarse con la dinámica 
exteroceptiva y relacional, y en ese proceso la escuela infantil juega, sin duda, 
un papel fundamental. Y en esta dinámica de relación debemos incluir desde 
los procesos más complejos y profundos como son los de identificación y 
transferencia hasta los más superficiales de imitación y aprendizaje de reglas, y 
en general los procesos implicados en la socialización del niño. 

Por concretar más nuestra propuesta señalariamos aquí las siquientes 
subdivisiones a considerar: 
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Desarrollo de los instrumentos 
de comunicación 


Un buen desarrollo implica para nosotros dos procesos condúctuales 
paralelos y absolutamente relacionados: 


— capacidad de autoexpresión, 

— capacidad de conexión-vinculación comunicacional con el otro, posibili- 
dad de sintonizar con él, de dialogar, tanto a niwel verbal como a nivel de 
“diálogo de gestos”, de “diálogo de actitudes”, usando la terminología de 
G. H. Mead. 


El trabajo escolar en este sentido ha de estar, por tanto, orientado al 
desarrollo de una capacidad de comunicación en su sentido más pleno (no 
reductible al lenguaje); esto es, una comunicación no sólo verbal (desde 
luego, también verbal) sino también emocionalmente vehiculada a través de su 
cuerpo, gestos, gritos, plasmaciones gráficas y artísticas, a través del cuerpo 
del otro, etc. De esta manera todas las dimensiones del niño, tanto conscientes 
como inconscientes, se ven implicadas en ese proceso comunicativo. El maes- 
tro puede trabajar con el simbolismo, con las fantasias y de alguna manera 
puede ayudar al niño a elaborar instrumentos de contacto y maniobra con los 
demás y consigo mismo. En el fondo, la escuela ha de posibilitar que el niño 
posea recursos suficientes para codificar y decodificar la realidad con la que 
entra en contacto, realidad que le incluye a él mismo, alos otros, alos objetos, a 
las situaciones, a las ideas... 


Desarrollo de la capacidad 
de adaplación 


Más que hablar de adaptación habria que hablar de adaptabilidad según ha 
señalado Maslow (1965) puesto que una excesiva adaptación puede conver- 
tirse en neurosis como se ha señalado repetidamente en los trabajos de 
Fromm, Merton y otros muchos autores. 

La adaptabilidad supone la capacidad para integrarse por un lado, y por 
otro la capacidad paralela de distanciarse del grupo, de mantener niveles de 
iniciativa personal y posibilidad de critica. 

El proceso de socialización es amplio, complejo y dialéctico, Los momentos 
y situaciones duales de la primera ambivalencia dialéctica que se produce en el 
niño entre la fusionalidad y la adaptación, se continuarán en una relación dual 
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(niño-madre o sustituta) que luego se hace triangular en el Complejo de Edipo y 
se resuelve normalmente a través de los procesos identificatorios. Todo ello 
está inmerso en esta dinámica profunda del sujeto hacia la adaptación. Ya 
hicimos referencia a tales procesos y vivencias y volveremos a ellos al tratar de 
la relación profesor-alumno. 


Por lo que respecta al objetivo socializador señalemos simplemente los aspectos 
que Kari y Devries (1981) proponen como objetivos escolares socio-afectivos al 
desarrollar las implicaciones de la teoría de Piaget en la educación preescolar: 


1. Armar al niño a que sea cada vez más autónomo en relación con los adultos. 

2. Animar a los niños a que se relacionen y resuelvan sus conflictos entre ellos. 

3, Animarles a que sean mdependientes y curiosos, a que usen su iniciativa, 
busquen sus intereses, tengan confianza en su capacidad de lograrlos, sean 
capaces de competir constructivamente. 


En todo caso queda claro que el objetivo de socialización que la escuela 
propone es un objetivo bicéfalo, ya que si por un lado consiste en introducir al 
niño en un ámbito de normas básicas que potencien su autocontrol y favorez- 
can su adaptación a las condiciones y exigencias del medio socio-cultural, por 
el otro supone liberar al niño de la dependencia excesiva del deseo del otro para 
que sea capaz de actuar sobre sus propios deseos, dotarle de autonomía, 
capacidad crítica e iniciativa. Si la primera función socializadora implica el 
control de las pulsiones y tendencias egocéntricas, derivando tales impulsos 
hacia la constitución de hábitos de cooperación, solidaridad y adecuación al 
grupo a través del juego y de actividades colectivas hundamentalmente, la 
segunda de tales funciones socializadoras implica el desarrollo de la capacidad 
de expresión, de elección, decisión, autoafirmación y dirección autónomas. 


La forma en que la escuela actual introduce este planteamiento general 
sobre los objetivos en la determinación y planificación de sus actividades 
concretas (esto es, cómo operativiza los objetivos), es francamente desilusio- 
nante. Por lo general se mantienen a nivel teórico, de planteamiento doctrinal o 
de principios, posturas similares a las aquí señaladas. Pero a nivel práctico, 
cuando se trata de descender de las formulaciones teóricas al proceso de 
educación y su sentido, al desarrollo operativo del diseño de instrucción, 
tales principios apenas sí encuentran reflejo. 
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Modelos 


Por otra parte, el propio pensamiento didáctico actual se debate entre dos 
posturas contrapuestas en cuanto a la función y definición de los objetivos 
escolares dependiendo del paradigma de educación-desarrollo infantil que se 
utilice como referencia. 


CONDUCTISTAS O TECNOLOGICOS 


Los planteamientos que se basan en modelos conductistas o tecnológicos 
postulan definiciones muy operativizadas de los objetivos que describan con- 
ductas concretas observables, que señalen claramente el nivel de logro que se 
pretende y las condiciones en que éste se ha de producir (Skinner, Boyle, Mager, 


Estarellas, Bloom, etc., se encontrarian en esta linea). 


INTEGRADORES 


Y por el otro lado están los planteamientos basados en corrientes que se 
pretenden integradoras como la “psicología humanística”, la “psicomotricidad 
relacional”, la “pedagogía existencial”, etc. (autores como Rogers, Weinstein: 
“enseñanza por el afecto”, Stenhouse, Eisner, Steinaker, Bell, Lapierre- 
Aucoutourier, etc., se situarian en esta otra perspectiva). 


MODELO EXPERIENCIAL 


En tal sentido, próximos al enfoque de este libro, se encuentran los autores 
que defenden un modelo experiencia! de objetivos de aprendizaje frente a los 
objetivos terminales de taxonomías como la de Bloom. Dichos autores critican 
de los objetivos conductuales de aprendizaje su carácter excesivamente reduc- 
tivo, prefijado y minucioso. Se critica a los objetivos conductuales que cierran 
excesivamente el diseño del producto educativo, centran el valor del aprendi- 
zaje exclusivamente en la consecución de dicha meta final, desconsiderando 
las posibilidades educativo-instruccionales del proceso de búsqueda y llegada a 
dicho final. 


Algo asi como si al realizar un viaje, lo fundamental fuera llegar al destino con la 
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máxima rapidez, eficacia y menor costo. No importaría entonces por dónde se pase, 
lo que suceda en el recorrido o las posibilidades de todo tipo que éste ofrezca, dado 
que está claro cuál es el destino y está también claro que hay que llegar a él lo antes 
posible, para lo cual es necesario tomar el camino más corto, el vehiculo más veloz y 
el conductor más capaz. 


Evidentemente los objetivos que se proponen son fundamentalmente 
adquisiciones intelectuales de diverso nivel (habilidades cognitivas o motrices: 
skills). 

Frente a este tipo de posturas conductistas (el objetivo ha de venir clara e 
inequivocamente definido en términos de conducta observable) que sitúan el 
objetivo más allá del proceso de aprendizaje, surgen con un afán integrador los 
teóricos de las posturas denominadas “humanisticas” proponiendo lo que 
Pratt (1976) denominaba “fines humanisticos” frente a los “objetivos de con- 
ducta”, y Eisner (1969) definía como “objetivos expresivos”: 


“Un objetivo expresivo describe un encuentro educativo, identifica una situación en la 
cual el niño realiza un trabajo, un problema en el que se desarrolla un esfuerzo, una tarea en 
la que se ocupa, pero no es especifico del objetivo expresivo lo que por medio del 
encuentro, el trabajo, el problema o la tarea se haya de aprender” (Eisner, pág. 2). 


Esto es, que siguiendo con el simil del viaje, el objetivo no es el destino sino el 
propio viaje. Como profesor no me sentiré presionado por tener que llegar a un 
determinado lugar, sino que saborearé el viaje como una experiencia global aprove- 
chando los estímulos que me ofrezca. Y hasta puede suceder que no llegue al lugar 
concreto donde pensaba ir, sino que a lo largo del camino haya cambiado de ruta 
para llegar a otros sitios que en ese momento parezcan de superior interés. 


Lo importante es, por tanto, vivir las diversas experiencias que el proceso 
de enseñanza-aprendizaje me vaya ofreciendo. Y, es más, ello supondrá, desde 
la perspectiva del docente y/o planificador, entender dicho proceso de ense- 
ñanza-aprendizaje como una constante oferta de experiencias y posibilidades 
para el niño. Cuanto más completas sean, mejor; cuantos más recursos 
personales le exijan al alumno poner en marcha para abordarla mejor (esto es, 
que tenga que emplear no sólo su inteligencia sino también sus sentidos, sus 
miembros, su imaginación, su movimiento, sus estrategias de acceso a la 
realidad, sus formas diversas de comunicación, etc.). 


Por su parte Wheeler (1976) presenta algunas posturas que desde una perspec- 
tiva aún más global e integradora traducen en objetivos postulados similares a los 
defendidos por nosotros en este libro. 


Autores como Tryon y Lilienthal (1950), por una parte, definen y organizan los 
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contenidos en lo que denominan “tareas de desarrollo”, y Havinghurst (1967), por 
otra, proponen, todos ellos, que la escuela asuma la tarea del perfeccionamiento del 
niño desde la triple perspectiva de las necesidades del sujeto, sus caracteristicas 
individuales y las caracteristicas-«xigencias del grupo social del que forma parte. De 
esta manera una tarea de desarrollo es aquel tipo de actividad que, recogiendo las 
características de un determinado periodo de la vida del sujeto, y si se resuelve con 
éxito, le conduce a la satisfacción de sus necesidades (felicidad), a la mserción en el 
grupo y al triunfo en tareas posteriores (desarrollo cognitivo-operatorio). 

Las tareas de desarrollo que Tryon y Libenthal (1950) proponen son: 


Conseguir un desarrollo idóneo de dependenciaindependencia. 

Conseguir un modelo idóneo de dar y recibir afecto. 

. Relacionarse con los grupos sociales cambiantes. 

. Aceptar y adaptarse a un cuerpo cambiante. 

Controlar un cuerpo cambiante y aprender nuevas pautas motrices. 

Aprender el propio rol sexual psicosociobiológico. 

Aprender a comprender y controlar el mundo físico, 

. Desarrollar un sistema adecuado de simbolos y de capacidad conceptual. 

. Desarrollar la conciencia, la moralidad, una escala de valores y un sistema 
ético como guía de la conducta. 

. Relacionarse con el cosmos. 


ED 


pi 
a 


Todas ellas, aunque en diversa forma y nivel, pueden ser asumidas en cada 
edad, pero es claro que tanto la maduración fiísico-biológica como la psicológica 
han de ser más atendidas y priorizadas en esta edad preescolar. 

Desde el campo psicológico son muchas las propuestas en este sentido 
identificando las áreas básicas de necesidad que todo sujeto ha de cumplimen- 
tar con vistas a lograr un desarrollo equilibrado y una personalidad bien 
integrada. 


Asi, ya hemos hecho referencia a la postura de Erikson (1974) que sitúa la 
personalidad normal en aquel sujeto que logra satisfacer sus necesidades básicas 
elaborando una fuerte identidad, lo que supone una previa asunción, en sí mismo, 
por parte del sujeto de un triple sentimiento de confianza, outonomía e iniciativa. 


Muy interesante es, asimismo, la matizada y comprensiva propuesta de Maslow y 
Mittlemann (1965) que presentan un elenco de caracteristicas básicas de una 
personalidad bien asentada: sentimiento de seguridad, autoevaluación adecuada, 
espontaneidad y emotividad adecuadas, contacto eficiente con la realidad, deseos 
corporales adecuados y capacidad para gratificarlos, autoconocimiento adecuado, 
integración y congruencia de la personalidad, metos adecuadas, capacidad para 
aprender por la experiencia, capacidad para satisfacer los requerimientos del 
grupo, emancipación adecuada del grupo y de la cultura, 
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En general ésta es la postura que defienden los autores encuadrados en la 
psicología humanística. Ási, cuatro de sus más claros exponentes, Combs, Kelly, 
Maslow y Rogers (1962), señalan como eje base de la adecuación personal la 
“realización del yo” que ya analizamos en otro punto anterior. 


Es evidente que se trata de modelos generales y no especificamente diria- 
dos a identificar las estructuras de idoneidad del párvulo, pero resulta iqual- 
mente claro que de sus puntos y propuestas se derivan directamente una serie 
de sugerencias y postulados tanto axiológicos como de organización de activi- 
dades. Si la escuela ha de afrontar el desarrollo integral del sujeto, ello significa 
que no ha de dar por supuesto el establecimiento previo de las estructuras 
básicas en el desarrollo de los sujetos. Este es en definitiva el sentido que para 
nosotros poseen los objetivos. 
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9. Organización de los 
espacios de la clase 


Una de las variables fundamentales de la estructuración didáctica de la 
escuela infantil es la organización de contextos adecuados de aprendizaje, de 
espacios que inviten a la alegría, a sentirse a gusto en la escuela, que potencien 
el desarrollo integrado de los niños que van a pasar en ellos una parte impor: 
tante de su tiempo diario. 

Con respecto a este punto cabe resaltar y congratularse de la gran aporta- 
ción que las clases del preescolar han hecho al sistema educativo en su 
conjunto. Ha sido en preescolar, y cabe pensar que lo será aún más en las 
escuelas infantiles, donde se ha ido quebrando el modelo rigido de estructura- 
ción física y funcional de las clases que prevalece en todos los otros niveles de la 
enseñanza. 

Sin embargo, nos queda mucho trecho por recorrer, tanto en lo que se 
refiere a la conceptualización del papel jugado por el espacio en el desarrollo 
personal del niño pequeño, como en lo que afecta a modelos concretos de 
configuración de los espacios en la escuela infantil. A ambos aspectos quisiera 
referirme en este capitulo. 


Sentido del espacio 
en la escuela infantil 

RELACION PERSONA - AMBIENTE 
Parece de sentido común aceptar que existen unas fuertes relaciones 
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mutuas entre la gente y su ambiente. Á su estudio se ha dedicado toda la 
corriente de la psicología ambiental. 


Barker (1968) ha señalado que todo ambiente o contexto en que se produce la 
conducta posee sus propias estructuras (límites físicos, atributos funcionales, recur: 
sos disponibles, etc.) que facilitan, limitan y ordenan la conducta de los sujetos. 


Para nosotros esto significa que distintos ambientes, a través de un juego 
dinámico de facilitaciones-limitaciones, darán pie a distintas conductas de los 
sujetos. 


Spirack (1973, págs. 44-49) ha llegado a hablar de contextos empobrecedorez 
(setting deprivation) para referirse a las situaciones en que el ambiente fisico es 
incapaz de facilitar las actividades y de resolver las necesidades de quienes actúan 
en él, 


Claro que también podemos hablar de ambientes ricos y facilitadores. 

Todos los profesores tenemos experiencia a este respecto. Nos hemos 
visto en situaciones en que todo eran limitaciones, dificultades (de tipo físico) 
para poder llevar adelante nuestros propósitos de trabajo y a la vez nos hemos 
quedado maravillados al ver, en la realidad o en fotografías, otros diseños de 
clases más dotados o más imaginatwvamente dispuestos. En esas ocasiones uno 
suele tender a exclamar: “¡Vaya! ¡Ási cualquiera podria trabajar y obtener 
resultados excelentes!”. 


EL ESPACIO COMO 
ESTRUCTURA DE OPORTUMIDADES 


El espacio en la educación se constituye como una estructura de oportuni- 
dades. Es una condición externa que favorecerá o dificultará el proceso de 
crecimiento personal y el desarrollo de las actividades instructivas. Será facili- 
tador, o por el contrario limitador, en función del nivel de congruencia con 
respecto a los objetivos y dinámica general de las actividades que se pongan en 
marcha o con respecto a los métodos educativos e instructivos que caracteri- 
cen nuestro estilo de trabajo. 

Proshansky y Wolfe (1974, págs. 557-574) hablan de dos tipos de influencias 
ejercidas por el ambiente: influencias directas (cuando provocan, impiden, 
facilitan o dificultan una determinada conducta, o proceso a desarrollar) e 
influencias simbólicas (cuando no es el ambiente en si mismo sino la percepción 
e interpretación que los sujetos hacen de distintos aspectos del ambiente lo que 
condiciona su conducta y la marcha de las actividades. 
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Por ejemplo, el niño que es capaz de saltar pero que por miedo no se atreve a 
hacerlo, que no participa en una actividad porque no quiere separarse del lado de la 
profesora, etc. 


Recuerdo el caso de una profesora que con vistas a atender de manera individua- 
lizada a los niños con carencias habia habilitado una mesa cerca de ella. Pronto esa 
mesa se convirtió para los niños en la “mesa de los burros” y obviamente nadie 
quería ir a ella; la percepción condicionaba claramente el comportamiento. 


CONTEXTO DE APRENDIZAJE 
Y DE SIGNIFICADOS 


Esto nos lleva a una consideración bidimensional del espacio escolar: como 
contexto de aprendizaje y crecimiento personal por un lado y como contexto 
de significados por otro. ¿Qué quiere decir con esto? 

La primera dimensión la hemos visto ya en el primer punto: todo lo que el 
niño hace-aprende sucede en un ambiente, en un espacio cuyas caracteristicas 
afectan a esa conducta o aprendizaje. Según cómo organicemos el ambiente 
obtendremos unas experiencias con unas prioridades u otras, más o menos 
integradas, con un determinado perfil. 


El tipo de experiencias a lograr en un aula de pupitres individuales alineados es 
muy diferente a las alcanzables en un aula sin pupitres o con mesas colectivas, 


El ambiente de clase, en cuanto contexto de aprendizaje, constituye una 
red de estructuras espaciales, de lenguajes, de instrumentos y, en definitiva, de 
posibilidades o limitaciones para el desarrollo de las actividades formativas. 

El espacio es también un contexto de significaciones. La distribución y 
equipamiento del espacio escolar resulta ser un fondo sobre el que actúan las 
figuras de los mensajes educativos. "Es precisamente en esa relación figura- 
fondo donde se genera el significado, esto es, el efecto de la figura sobre 
nosotros” ha escrito Zanelli (1984). Y continúa: 


“Podemos decir también que cada uno de nuestros comportaruentos, así como cada 
actuación en que nos vemos implicados, adquiere sentido para nosotros, y por tanto ejerce 
sus efectos, según el contexto en que nos encontramos” (Zanelli, pág. 5). 

“Si varía el contexto varía también el sentido de nuestro comportamiento y variarán 
también los efectos que la misma realidad produce sobre nosotros” (Zanelli, pág. 29). 


En su conjunto bidimensional el espacio escolar constituye lo que podríia- 
mos denominar, siguiendo a Bateson (1972), el nicho ecológico en que se 
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desarrolla el proceso educativo. En cuanto tal, potencia determinados estilos 
mentales y dificulta otros (al igual que cualquier ecosistema, potencia unas 
formas de vida y relación y hace desaparecer otras), condiciona la organización 
de los momentos del proceso educativo y permite atribuir significado, sentido 
e incluso legitimidad a nuestras experiencias (Salomón, 1981). Lo que puede 
parecer inadecuado en un contexto puede parecer aceptable e incluso desea- 
ble en otro: moverse, hablar con los compañeros, mancharse, gesticular, etc. 


ACTITUD DEL PROFESOR 


Y ¿qué nos suele pasar como prolesores? Que con mucha frecuencia 
desconsideramos las variables espaciales, no les prestamos atención, no les 
concedemos el papel importante que juegan en la programación o en el 
desarrollo curricular de este nivel educativo. No nos sentimos protagonistas 
del manejo del espacio con fines educativos. 


"El problema, en particular en el ámbito educativo, no es el de reconocer o no el 
condicionamiento que los diversos fondos producen sobre nosotros, sino el interrogarnos 
si es posible, y hasta qué punto, estructurarlo. En efecto, renunciar a estructurar el fondo 
no equivale simplemente a renunciar a los efectos positivos que ello puede acarrear, sino 
que quiere decir someterse a los efectos de un fondo no reconocido como tal y por tanto no 
controlable; el fondo, en efecto, tanto si lo estructuramos nosotros como si no lo hacemos 
se nos impone de todas maneras” (Zanelli, 1984, pág. 5). 


La cuestión está en cómo podemos hacer para “adueñarnos” del espacio, 
para manipularlo, para actuar educativamente no sólo en él sino a través de él. 
Es decir, convertir el espacio y a cada uno de sus instrumentos en elementos de 
educación, en recurso didáctico. Necesariamente al configurar cada nuevo 
proyecto educativo hemos de pensar en cómo vamos a establecer y organizar 
los espacios de manera que se conviertan en un marco adecuado y facilitador 
de lo que pretendemos hacer y a la vez en una estructura de estímulos y 
oportunidades de expansión experiencial para los niños. 


En cualquier caso, se lo concedamos nosotros o no, el espacio físico ejerce 
siempre un papel activo en el proceso educativo. La única respuesta didáctica- 
mente válida es aprovechar esa capacidad de influencia para potenciar un 
desarrollo integrado de nuestros alumnos. No podemos estar en nuestra aula 
como quien está en un piso alquilado en el que no se puede cambiar nada. Muy 
al contrario, el aula es uno de los principales instrumentos con los que conta- 
mos para desempeñar nuestra tarea educativa. Y uno de los cometidos funda- 
mentales, quizá el principal, en el nivel de escuela infantil es crear un ambiente 
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adecuado: no se trata de enseñar nada, en sentido convencional, sino de crear 
ambientes ricos y estimulantes que permitan-potencien el desarrollo alobal de 
los niños. Estemos en el medio en que estemos, nuestra tarea básica va a ser 
aumentar la capacidad motivacional de nuestra aula, ampliar el espectro de 
experiencias posibles en ella, enriquecer sus componentes en cuanto a varie- 
dad de estimulos, diversidad de situaciones, integración de niveles de desarro- 
llo (lo cognitivo, lo fantástico, lo motor, lo social, etc.), y complementación de 
lenguajes y modos de relación. 

Ya iremos viendo cómo es posible aproximarse, al menos, a este propósito. 


ELEMENTO DE CONTINUIDAD 


Una aportación importante del espacio manejado como instrumento edu- 
cativo en la escuela infantil es que se convierte en elemento de continuidad 
entre los distintos momentos, contenidos, experiencias, etc., a desarrollar en 
el aula. 

Parece claro que no tiene mucho sentido diseñar de manera cerrada el 
trabajo con niños tan pequeños. No se pueden hacer programaciones en las 
que todo esté previsto de antemano: la plasticidad de intereses, dedicaciones y 
comportamientos de los niños, la discontinuidad de su esfuerzo y de su 
atención, hacen más funcional un modelo abierto de programación. Modelo en 
el que el espacio organizado actúa como elemento integrador entre lo previsto 
y lo coyuntural (lo que surge bien por iniciativa de los propios niños, bien 
porque sea un evento casual que se introduce inopinadamente en la marcha del 
proceso). 

La dialéctica evento-estructura a que se ha referido Morin (1972) la puede 
salvar muy bien el profesor de escuela infantil a través de los recursos espacia- 
les de que disponga. Dada la variedad de oportunidades potenciales que nos 
ofrece una buena organización del aula (rincones, ángulos o zonas funcionales 
y diversos instrumentos situados en posiciones estratégicas) cualquier cosa 
que surja puede ser introducida con facilidad en el proceso global de las 
experiencias posibles; ese hecho nuevo e inesperado se convierte en ocasión 
de nuevas experiencias a vivir en el contexto de aprendizaje previamente 
organizado. 


Supongamos que trabajando en clase se oye un enorme ruido provocado por la 
colisión de dos coches en la calle de al lado. Inmediatamente la atención perturbada 
de los niños, sus emociones desencadenadas (¿habrá heridos?, ¿iría algún niño en el 
coche?, ¿se habrán estropeado mucho los coches?, etc.) pueden dar lugar a un 
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inmediato trabajo en las diversas zonas de la clase: dibujo, dramatización, lenguaje, 
disfraces, familia, etc. 


Es decir, el espacio y su organización (previamente planeada y por tanto 
constante y por tanto también dirigida al logro de las prioridades de desarrollo 
acordadas) actúa como estructura consistente, como fondo capaz de dar 
sentido a cualquier suceso, capaz de integrar lo casual, lo anecdótico, lo 
iniciado por los propios niños en el proceso global, permanente y bien fundado 
de su desarrollo. 

La preocupación de los profesores por qué programar, por ir a las clases 
con suficientes actividades como para llenar la jornada pierde dramatismo una 
vez que uno ha logrado montar un ambiente capaz de absorber y potenciar 
educativamente cualquier tipo de actividad. Con ello gana en riqueza, en 
variabilidad, en diversidad de matices y en naturalidad la experiencia escolar de 
los niños, sin perder esa discrecionalidad, ese enfoque general que nosotros 
como educadores deseamos darle. 


REFLEJO DEL MODELO EDUCATIVO 


Resumiendo y a la vez llevando a su máxima expresión todo lo anterior, 
podemos señalar que la forma en que organicemos y manejemos el espacio 
fisico de nuestra clase constituye por sí mismo un mensaje curricular, refleja 
nuestro modelo educativo. 

Esto parece evidente. En cuanto entramos en un aula y vemos cómo está 
dispuesta nos hacemos de inmediato una idea de cómo trabaja aquel profesor, 
de cómo ve y entiende el trabajo en la escuela infantil (¿podríamos aplicar 
incluso aquello de “dime cómo tienes organizada la clase y te diré qué clase de 
profesor eres”?). 

La forma en que cada uno de nosotros (en la medida en que esté en 
nuestras manos actuar sobre el espacio, claro) organizamos los espacios y 
cada una de sus zonas y elementos refleja directa e indirectamente el valor que 
les damos y la función que les otorgamos y dice mucho, además, con respecto 
al tipo de comportamiento instructivo y comunicacional que esperamos de 
nuestros alumnos. 
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Criterios a tener en cuenta 
en la disposición espacial 


Á la hora de diseñar los espacios de nuestra aula hemos de tener en cuenta 
una serie de principios de diverso tipo: psicológicos (las necesidades del niño), 
arquitectónicos, estéticos, médicos, de seguridad, etc., y, claro está, también 
de tipo didáctico. 

La literatura pedagógica ha ido estableciendo y especificando esos princi- 
pios y pueden encontrarse en la mayor parte de las obras sobre educación 
infantil. Tratando de hacer una sintesis operativa vemos que hay que atender, 
cuando menos, a las siguientes exigencias: 


NECESIDAD DE AUTONOMÍA 


Quizá el aspecto más llamativo del niño de estas edades es su necesidad de 
autonomía. Está en un proceso de construcción de su identidad individual a 
base de ir sumando logros en la conquista de su autonomía operativizada en 
términos de desplazamientos, de actividad fisica, de relación con las cosas y 
con los otros. 

A nivel de espacio eso significa espacios abiertos y libres para moverse y 
libertad para hacerlo, cosas que coger y manipular, oportunidades de contacto 
con los demás, etc. 

También supone solventar las exigencias de seguridad física y afectiva que 
hagan posible que el niño afronte ese proceso de autonomización sin riesgos. El 
poder usar las cosas y moverse por los espacios sin peligros (de golpes, 
intoxicación, de producir daño a los demás, etc.) y el crear un clima de 
seguridad y afecto que arrope todo el proceso (presencia o quedarse un ratito 
de los padres que haga menos dolorosa la “separación”, disponibilidad del 
educador para atender las solicitudes indwiduales, etc.), ambas son las princi- 
pales condiciones para crear un ambiente rico, seguro y tranquilizador. 


DIALECTICA ENTRE LO INDIVIDUAL 
Y LO GRUPAL 


Otro aspecto crucial de esta etapa, como ya lo hemos visto en capitulos 
anteriores, es la dialéctica entre lo individual y lo grupal. 
El espacio que creemos en el aula ha de salvaguardar la posibilidad de 
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comportamientos individuales (deseo de estar solo, rabietas, juegos egocéntri- 
cos, etc.) con los estímulos hacia actividades en grupo (juegos, pinturas, 
construcciones, dramatización, incluso peleas). 

Esto supone la sectorización de las zonas, la creación de microambientes 
donde el niño que lo desee pueda refugiarse; la aceptación colectiva de que 
existen las dos opciones a experimentar y que conviene que el arupo las 
respete. 

Un aspecto concreto de esta dialéctica es el ritmo vigila-sueño que ha de 
tenerse muy en cuenta sobre todo con los niños más pequeños. El sueño 
requiere su espacio y su clima de afectividad y seguridad. Y dadas las grandes 
diferencias al respecto entre los niños convendrá establecer pautas que hagan 
posible el descanso de quienes lo requieran. 


CURIOSIDAD Y DESCUBRIMIENTO 


El niño de 2 a 6 años es por encima de todo un descubridor. Todo, o casi 
todo, es nuevo para él o presenta matices y retos a su curiosidad. Es una 
curiosidad multinivel: perceptiva y sensorial, motriz, táctil, experiencial. Está 
descubriendo el mundo y se está descubriendo a si mismo. El aula no puede 
convertirse por ello en una jaula sino en un balcón. Nuestro papel no es el de 
poner orejeras al niño para que aprenda a mirar en una dirección, sino multipli- 
car los estímulos, las perspectivas, los paisajes, los detalles. 

Á nivel de espacios eso significa enriquecer y diversificar los estímulos. Las 
formas que seamos capaces de dar a los espacios van a influir de manera clara 
en el desarrollo perceptivo-sensorial, motor e intelectual de nuestros niños. El 
ambiente se ha de convertir en un reto constante por hacer algo (con la 
posibilidad de hacer cosas diferentes), por hablar de algo, por mirar y tocar 
algo, por preguntar sobre algo, etc. 

Eso se convierte en la exigencia de una triple riqueza: 


— instrumental y de objetos por un lado (objetos duros y blandos, móviles y 
fijos, descomponibles, etc.); 

— arquitectónica (con configuraciones horizontales a diversos niveles, con 
escaleras reales o “puestas”, con ángulos, con lugares inclinados para 
trepar y deslizarse, con superficies de distintos tipos y texturas, etc.) por 
otro; 

— y finalmente estética (pero con una visión de lo estético que va más allá 
del adorno adulto: lo estético como estímulo, como reclamo, como 
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referencia, para el desarrollo cognitivo y artistico). Zanelli (1984) lo ha 
dicho bellamente: “El espacio se ha de convertir en un metabolizador de 
los inputs educativos”. 


COMPREHENSIVIDAD EDUCATIVA 
DE LOS ESTIMULOS 


Muvy unida al punto anterior está la consideración en torno a la necesidad de 
comprehensividad educativa de los estimulos ofertados a través de los compo- 
nentes espaciales del aula: la disposición del aula y los componentes y objetos 
incorporados a ella han de referirse a los múltiples niveles en que deseamos 
potenciar el desarrollo del niño. 

Asi habriamos de introducir espacios y componentes denotativos (que 
reflejan la realidad) junto a otros connotativos (que la adjetiven, le den matices, 
la coloreen). Elementos o estimulos objetivos junto a otros que llamen a la 
fantasía, a la imaginación, a la creación de mundos personales. Espacios 
cognitivos junto a otros motores, y otros afectivos (por ejemplo, rincón del 
lenguaje, de la dramatización y de la familia respectivamente). Lugares de 
hacer cosas y lugares de estar solo, etc. 

En el fondo, como ya ha quedado dicho, el qué y cómo de las oportunidades 
de experiencia que montemos no es sino un reflejo de cómo concebimos el 
desarrollo infantil y la función de la escuela con respecto a él, 


IMICIATIVA 


El niño normal de 2-6 años expresa un alto nivel de iniciatiua. Y eso es 
bueno para su crecimiento y por tanto la escuela infantil ha de potenciarla en 
los niños que la posean y tratar de conseguirla en los menos decididos o más 
inseguros. 

El cometido del espacio es dar opción a la iniciativa del niño. El del educa- 
dor, el proveer de un clima de seguridad y reconocimiento que estimule la des- 
inhibición de los pequeños. 

Ciertamente esa iniciativa se ejerce a través de experiencias sensorio- 
motrices, Así que se han de ofrecer oportunidades para actuar con-sobre los 
objetos: objetos descomponibles y manipulables, materiales con opciones 
diversificadas de uso y disfrute experiencial como son el agua, la arena, las 
telas, el barro, las formas y los colores para componer diversos conjuntos; el 
papel para romper, apilar, disfrazarse, esconderse, etc. 
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EXPERIENCIA 


La clase, patio, pasillos, baños, etc., van a constituir para el niño escolarj- 
zado un nuevo microcosmos que ha de experimentar en su totalidad. De ahí 
que una de nuestras preocupaciones haya de ser que no existan espacios 
muertos educativamente. De todos ellos hemos de tratar de sacar el máximo 
partido. 


TERCERA DIMENSION 
DEL. ESPACIO 


Un aspecto importante, que a veces olvidamos, es el de la tercera dimen- 
sión del espacio que nuestra cultura adulta olvida pero que para el niño resulta 
fundamental: la anchura, la amplitud. 


Como nos recordó Arbant (1984), inspectora pedagógica regional de Paris, en 
unas recientes jornadas sobre escuelas infantiles, los adultos restringen sus espacios 
a las dos dimensiones de alto-largo. 


Pero los niños necesitan un espacio de tres dimensiones, y la anchura juega 
en ese aspecto un importante papel. Todos estamos acostumbrados al uso 
constante que los niños hacen del suelo, de las superficies anchas, etc. Les 
gusta tirarse al suelo y estirarse, esparcir las cosas, se mueven a disgusto en 
una zona estrecha. Sin embargo los adultos estamos más acostumbrados (o 
más forzados a sobrevivir en) a los espacios verticales y longitudinales. 

Y a nivel escolar restringimos con frecuencia el espacio a la dimensión 
vertical (estar sentado o de pie) y se concede menos opción al uso de las 
dimensiones extensivas. Á veces incluso se prohibe o descalifica su uso (“no 
os tiréis al suelo que os mancháis, y que no es una postura respetuosa”; “no 
desperdiciéis tanto sitio, juntad más las cosas”. 

Sin embargo es importante trabajar el espacio en todas sus dimensiones. 
No simplemente en aras de la exactitud geométrica, sino de la integralidad 
vivencial y el desarrollo conceptual y lógico de la mente infantil. El niño precisa 
experimentar corporalmente los conceptos espaciales para poderlos entender 
con plenitud. 
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Cuestiones prácticas en torno a la distribución y 
organización del espacio 


LEGISLACION 


La orden de 22 de mayo de 1978 da normas específicas para la construcción 
de los Centros y la distribución de los espacios. 
Los minimos que establece la citada Orden son: 


— relación niño-espacio: 1,5 metros cuadrados por alumno, 
50 metros cuadrados por 40 alumnos, 
30 metros cuadrados por 20 alumnos; 
— dos baños por cada unidad; 
— una sala de usos múltiples de 60 metros cuadrados; 
— un patio de recreo con una extensión de 2 metros cuadrados por alumno. 


UBICACION DE LOS CENTROS 


Esta es una cuestión que desborda el contenido y propósito de este capitulo 
pero que no queremos dejar de comentar porque sería bueno, y cada vez con 
más intensidad, que los profesores fuéramos teniendo ideas claras sobre las 
cuestiones que afectan tanto a nuestro trabajo y a los modelos educativos que 
deseamos poner en marcha. Una de esas cuestiones es sin duda la ubicación y 
la estructura del Centro escolar. 

Habría que apoyar firmemente el principio de la contextualización socio- 
ambiental de los Centros y por ende su ubicación en la propia zona de 
proveniencia de los niños que asisten a ellos. La tendencia de los últimos años a 
realizar concentraciones escolares y a sacar a los colegios a las afueras de las 
ciudades ha comportado para la educación infantil un doble drama: la descon- 
textualización de la tarea educativa (el propio medio ambiente queda alejado y 
no puede ser utilizado como material educativo privilegiado; el trabajo coordi- 
nado por los otros agentes educativos del territorio desaparece; la familia 
queda fuera de la dinámica educativa) y el drama de unos niños tan pequeños y 
cuya necesidad de espacio ya conocemos sometidos a unos horarios, unas 
servidumbres de traslado en autobús, una falta de contacto con la familia 
verdaderaente exagerada. 
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CARACTERISTICAS MEDIO- AMBIENTALES 
DE LOS CENTROS DEDICADOS 
A ESCUELAS INFANTILES 


Al margen de las consideraciones de tipo arquitectónico, sanitario, urbanís- 
tico, etc., que, obviamente, corresponderían a tratados más específicos, qui- 
siera sólo comentar aquí una cuestión: la necesaria vinculación de las escuelas 
infantiles a los municipios. Aun manteniendo la conveniencia de una coordina- 
ción general, e incluso una normativa homogénea dependiendo de las respecti- 
vas Administraciones educativas competentes, seguimos defendiendo la 
necesidad de vincular la caracterización y gestión de los Centros por parte de la 
comunidad educativa y los municipios. Es la única forma de lograr escuelas 
adecuadas a su contexto y capaces de resolver la problemática especifica que 
éste le plantea. 


En mayo de 1984, en una visita casual al Ayuntamiento de Bolonia, me encontré 
con esta sugerente declaración del Consejo Municipal de la ciudad referida a las 
escuelas infantiles por él gestionadas (estaba expuesta en el pórtico de entrada al 
Ayuntarmento). Decía asi: 


“En el análisis de la escuela han de tenerse en cuenta tanto los espacios internos como 
los externos. 

Los tres principales aspectos que han caracterizado el empeño de la Administración 
municipal han sido: 


1. Ahorro energético (con utilización de fuentes energéticas alternativas). 

2, Cualificación de los espacios (dentro de la propia escuela). 

3. Programación (Plan de construcciones educativas temiendo en cuenta las exigencias 
funcionales de la escuela, la caida demográfica y las perspectivas de desarrollo de la 
ciudad)”. 


Se añadían a continuación una serie de planos de la ciudad donde se señalaban 
en colores distintos: 


— los límites de cada distrito; 

— los límites de cada barrio; 

— las áreas destinadas a recursos escolares previstas en los planos vigentes y 
confirmadas para su uso escolar y/o mixto; 

— áreas de zonas verdes públicas de uso mixto para recursos deportivos 
existentes o previstos con los planes vigentes; 

— áreas para recursos colectivos existentes o previstos en los planos vigentes; 

— áreas y edificios escolares existentes confirmados; 

— delimitación de las ampliaciones previstas para las áreas escolares existentes; 

— áreas previstas para zona verde pública; 
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— diversas indicaciones para identificar la ubicación de los distintos tipos de 
escuelas existentes en el municipio. 


La cuestión que se planteaba después el Consejo Municipal era qué hacer con los 
edificios dedicados a escuelas en ese momento, y establece una serie de criterios 
muy interesantes para determinar qué escuelas viejas han de ser destinadas a otros 
USOS: 


“L. Las escuelas sometidas a la contaminación del tráfico urbano y en general aquellas 
que se hallen en una situación ambiental malsana. 

2. Las escuelas alojadas en locales de alquiler que no sean propiedad de entes 

3. Las escuelas que desarrollan la propia actividad provocando la “trashumancia” de 
estudiantes entre barrios y que requieran la organización de transportes. 

4. Las escuelas que no dispongan de terreno (un parque próximo, una zona libre, etc.) 
o que éste esté muy descuidado. 

5. Las escuelas que usan locales dificilmente restructurables, por ejemplo, ambientes 
demasiado estrechos, mal ihuminados, etc. 


Los edificios actualmente dedicados a escuelas y que presentan sólo una de las 
condiciones antedichas deben ser destinados a otro uso”. 


A continuación se especificaba el proceso a seguir para llevar adelante este plan 
antes de 1990. 


Nosotros ¿podriamos ser tan ambiciosos, habremos llegado al nivel de 
sensibilidad hacia lo educativo que haga posible estos planteamientos? Ahora 
que empezamos a debatir y programar nuestras escuelas infantiles sería bueno 
aproximarse a modelos tan sugerentes. 


Modelos de organización 
del espacio-aula 
en las escuelas infantiles 


Ántes de entrar a analizar esquemáticamente algunos modelos de organiza- 
ción del espacio (básicamente de organización del aula) quisiéramos dejar 
sentadas algunas ideas previas. 
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AMBIENTE DE VIDA 


El aula es antes que nada, y más en la escuela infantil, un ambiente de vida. 
Y no sólo por el tiempo que profesores y niños pasamos en él sino por su 
sentido totalizante, de construcción general de lo que serán los recursos vitales 
de cada alumno. 


QUE LOS NIÑOS 
SE SIENTAN A GUSTO 


Por esto, el prerrequisito básico de un aula bien configurada es que haga 
que los niños se sientan a gusto. 

Y esto implica factores externos e internos. Externos en cuanto al saber 
poner con gusto la propia clase (lo mismo que uno se esmera en poner con 
gusto su casa para que la estancia en ella le resulte agradable) manejando los 
volúmenes, los objetos, la armonía de líneas y ambientes: hacer bonita la 
estancia. 

El sentirse a gusto implica también aspectos internos relacionados con la 
cordialidad, el buen trato, el que uno pueda sentirse como en su propia casa (e 
incluso mejor que en ella), Por eso: 


“El educador debe preparar un lugar en el que todos y cada uno sientan que pueden 
estar a sus anchas, donde los objetos (mesas y armanos, instrumentos, juegos, utensilios y 
carteles) no sean mantenidos a distancia, no infundan temor, sino que merezcan amor y 
respeto; un lugar que permita verdaderamente moverse, expresarse, vivir con serenidad 
incluso la vida “bastante dificil" de los pequeños alumnos de la escuela de la infancia” 
(Aliiprandi, 1984, pág. 281). 


ESPACIO ABIERTO 


Nunca lo debería estar, pero desde luego en la escuela de la infancia el aula 
no es en absoluto un espacio cerrado en si mismo. 


“Es la célula de intimidad en la cual el grupo de niños se forja-ofrece a la vez a cada 
individuo y al grupo un sistema de referencias en el tiempo y en el espacio” (Quilghini, 1980). 


Pero esto no ha de significar, en absoluto, su clausura dentro de las cuatro 
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paredes (ni siquiera debería tener tabiques cerrados, sino grandes cristales que 
la abrieran al exterior). 

Ha de ser un espacio abierto, que se amplía funcionalmente hasta las otras 
dependencias en que se desenvuelve la vida y los ritos de la jornada escolar, las 
otras personas adultas de la escuela, los pasillos, el hall, el comedor, el baño, el 
patio, etc. Todos ellos desempeñan claras funciones experienciales para los 
niños. 

El papel del aula es servir de centro de operaciones. 


“Nuestra hipótesis no va en la dirección de la desacralización del aula como centro de la 
vida educativa. Quiere, al contrario, devolver al aula los valores y la especifidad didáctica 
que le son propios, para los cuales, por otra parte, es preciso considerar el uso de otros 
espacios, de otras zonas de trabajo. Un aula que pretendiese autárquicamente dar res- 
puesta a lodas las necesidades infantiles, no sólo aparecería como un espacio totalizante, 
sino que correría el riesgo, en tal esfuerzo educativo omnicomprensivo, de desperdiciar 
numerosas ocasiones didácticas, restringiendo con ello los posibles “centros de interós' e 
impidiendo a aquellos pocos activados por ella olrecerse como zonas de amplia sociahza- 
ción (siendo utilizadas al máximo por 2/3 niños cada vez)” (Frabboni, 1984, pág. 67). 


Criterio de distribución 
espacial del aula 


Weinstein (1981) señala: 


"Una de las primeras decisiones que el profesor ha de adoptar a la hora de diseñar el 
ambiente de clase es si organiza el espacio de la clase en términos de territorios personales 
o bien en términos de funciones” (Weimstein, pág. 13). 


Estos dos serían los modelos más frecuentes de organización del aula: bien 
señalar a cada niño un puesto propio (en el que realizaría las diferentes 
actividades), bien especializar las distintas zonas de la clase en actividades 
diferentes de manera que los niños vayan pasando por ellas para desarrollar las 
diversas tareas. 

A. nivel de escuela infantil no tiene mucho sentido la distribución de los 
espacios en territorios personales. Hemos señalado en puntos anteriores que 
el niño necesita moverse, actuar, tomar iniciativas, manejar el espacio en todas 
sus dimensiones, etc. Es muy importante por eso que el aula permita ese 
desenvolvimiento motor, pero también intelectual y actitudinal, sin someterlo a 
las bridas de un pupitre fijo y de tareas estandarizadas y prefijadas. Una 
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distribución del aula por zonas o por núcleos de interés es mucho más suge- 
rente para los alumnos, permite un espectro de acciones mucho más diferen- 
ciadas y refleja un modelo educativo más centrado en la riqueza estimular y en 
la autonomía del pequeño que en el mantenimiento del orden. 


Á continuación nos referiremos a algunas propuestas de organización del 
aula que nos puedan servir como marco de referencia. 

Las Alliprandi (1984) hablan de nueve ángulos para configurar un aula 
infantil que ofrezca un auténtico ambiente de vida. 

Las autoras se basan en el principio general de que: 


“El aula debería acoger no sólo armarios, sillas y mesas, sino todo aquello que el 
educador entiende que podrá ser útil de cara a una más completa realización y expresión 
del niño” (Allipandri, pág. 279). 


Para lograrlo proponen los siguientes ángulos: 

1. Angulo de limpieza y orden de la clase. Con los pequeños objetos que ayuden a 
mantenerla (escoba, estropajos, esponjas, bolsa de la basura, etc.). Aquí se 
colocará también el material de primeros auxilios (alcohol, agua oxigenada, 
esparadrapo, tiritas, etc.). Y también un buen espejo. 

2. Angulo de los juegos (que variarán según la edad, exigencias e intereses de los 
niños). Sería conveniente que tuviera una alfombra (que pudiera ser su distintivo 
además) y que a través de algún armario o biombo lo aisláramos del resto de la 
clase. 

3. Angulo de las actividades cognitivas. Normalmente es una estanteria con varios 
estantes con: 


— libros (obviamente de manipulación o dustrados),; 

— instrumentos de investigación, para medir, comparar, probar (metro, 
balanza, botella, barreño, embudos, etc.); 

— aparatos para hacer experiencias (un hornillo, un imán, un reloj, una lupa, 
etc.); 

— materiales estructurados (tómbola, lotería, billetes, bloques lógicos, 


números de colores, etc.). 


4. Angulo de las actwidades expresivas: manuales y gráficas. Podemos colocar alli 
una mesa para trabajos manuales, algún caballete para pintar que sea plegable y 
en el que haya grandes cartulinas blancas. O también, incluso es mejor, entrepa- 
ños de corcho fijados en la pared sobre los cuales se pueda poner con chinchetas 
materiales de diverso tipo: para observar, para pintar, para dejarlo expuesto, etc. 

5. Angulo de los audiovisuales. Colocados sobre mesas o estantes, Se puede reunir 
algún instrumento de música y ritmo (tambores, campanillas, maracas, castañue- 
las, armónica, etc.) tocadiscos, proyector, cassette, etc. 
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6. Ángulo de los instrumentos de educación fisica, pero no reduciéndolo al material 
de gimnasio, sino incorporando también aros, cuerdas, balones, bolos, etc. 

7. Angulo de “aire libre” en el que situar desde las herramientas para el jardín 
lazadillos, rastrillos, regaderas) hasta aquellos utensilios destinados a la observa- 
ción (una gruesa lupa) y para la recolección (cajas y botes bien limpios y 
cerrados). 

8. Angulo del teatro. Normalmente vale con una tarima y un cestón que contenga de 
todo (telas, distraces, etc.). También los titeres y su castillo, Y si no fuera posible 
basta con una cuerda entre dos armarios de la que cuelgue un paño que haga de 
escenario y permita ocultarse al que maneja las marionetas o titeres. 

9, Finalmente el ángulo del cuento (es el más recogido). En él se pueden mirar 
tranquilamente libros situados en un estante bajo y que los niños tienen a mano. 

La idea de las Alliprandi es, como se ve, muy funcional. Muchos de sus 
ángulos suponen sólo espacios señalados dentro de un armario o en la estanteria. 
Su idea es que es importante que los niños sepan dónde situar cada cosa y cuáles 
son las posibilidades que les ofrece su clase. Ya veremos más adelante que eso 
juega un importante papel en la configuración de las rutinas de funcionamiento de 
las clases. 


Con respecto alos diferentes modelos de distribución del espacio hemos de 
tener en cuenta que las edades de la escuela infantil (principalmente 2-6 años) 
son muy diferentes en cuanto a sus necesidades de espacio, y que por tanto su 
organización fisica y funcional ha de acomodarse necesariamente a las caracte- 
risticas de cada edad. 
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Una representante de la Inspección de la zona de Paris, propuso en la I jornadas 
sobre Educación en la Primera Infancia (1984) la configuración de los siguientes 
espacios en las aulas para niños de 2-3 años (esta propuesta es la síntesis de las 
respuestas de una encuesta realizada entre prolesores). Sobre su aportación se 
puede especificar el siguiente cuadro-sintesis: 


A Espacios ] Actividades 
bas implicados Sentido desorrollar Materiales 
Arca de pasillos responder a la a) actridades con mo vehiculos de transpor- 
deambu j necesidad de vmento corporal y te: carretilla, triciclo, 
lacidet vestibulos morimiento y desplazamiento: camión, 
ns ejercicio fisico, correr, andar, br 2n bloques y objetos a 
protegidos —abmación con triciclo, desplazar, pilar, 
ductas motri- bi acthadades de arrás trar, eto 
cos amplas, tre y transporte de 
Cosas, 
Area o una sala realizar O re a) en un medio estruc cubos con dilerentes 
espacio arnplia solyer situa turado por el mña: posibilidades, 
de movi ciones. consirucción y —planchas de goma 
miento el gimnasio ejercicios Y acondiosmarrien espuma, 
momentos tode espacios para mantas, tolas, palos, 
regalados, determinados jue caáajos, ele, 
trabajo coler gos, 
tua imitación de robes 
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sociales y geslos 
motores, 
relorzar y fijar 
Mames ye 
adquiridos, 

-CTEAT MUEVAS situa 
ciones Y solucio 
nes 


bi en un medio estruc 
turado por el adulto 


desplazamientos 
reglados, 

juegos arupales 
acciones de cola 
boración y partici 
pación 
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Area para la propa bula —desarrollar al manipular los objetos —materiales de desecho 
la expert incluyendo los aprendizajes y recrearlos sim imbi: —belas, lonas, cuerdas 
mentación — Servicios y la- sensorió mo biciones: vaciar, lle — —papel, cajas, frascos 
1 TAC ENL vabos: (traba- Lorea: mari nar, Irasvasar, peaer, —eerrin, barro 
lación jos con aqua) lativos, senso- etc, 
nales explora b) establecer relaciones 
ción... constantes con los 
—establecer re objetos, otros niños, 
laciones cor- adultos, etc. 
porales y so- cl imitar roles sociales 
—crear y trans dos 
lormar obje- dl aprender cosas nue- 
tos; inwestigar vas, COMSITUCCIoneS, 
conceplos, relacio 
nes, etc. 
el crear y transbormar 
hos obietos, las es 
tructuras, etc. 
Area de una zona Meco —responder a la al los niños pueden ir a —un suelo cálido 
descanso gida que esté necesidad de descansar siempre —eofines de distintos ta 
aislada de la descanso que lo deseen, maños y colores 
destinada a mantener el bj sevanaella ben para —objetos de transición 
movimiento y ritmo de vigi dormir, bien para aís- que los niños pueden 
manipulación lia-sueño de Lars. traer consigo como 
pero a la vez cada niño objetos segurizantes 
cercana a ella muñecas, peluches, 
telas cálidas, etc 
—eolchonetas 
—uñaá decoración rela. 
jante 
Area de una Zona am —facilitar la al actridides de drer —l03 precisos para de- 
reogrupa- —— plia y acoge acción grupal so tipo pero a realizar sarrollar las activida 
muerdo dora —ailuacioónes de en grupo des planeadas 
estar juntos b) preleribdemente en 


grupos no EXCESVa- 
mente amplios 


ción General de Educación 1984, págs. 116-119). 
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La aportación de esta especialista francesa responde bien a gran parte de 
los criterios que he ido señalando en puntos anteriores (el aula como algo unido 
alos otros espacios del Centro, responder alas necesidades del niño, etc.) pero 
no clarifica mucho la distribución interna del espacio del aula ni diferencia con 
nitidez sus funciones especificas. 


Modelos de organización 
del espacio-aula 


Los modelos que presentamos a continuación estan ya más elaborados y 
corresponden a modelos doctrinales bien dominados por sus autores que lo 
que hacen es traducir en la organización de clase los supuestos y principios del 
modelo educativo del que parten. 


MODELO DE FRABBONI 


Expondremos en primer lugar el modelo de Frabboni, profesor de Pedago- 
gía de la Universidad de Bolonia y de quien me siento deudor, pues en sus ideas 
y escritos están basados buena parte de los planteamientos e ideas que se 
desgranan en este libro. Frabboni y toda la línea de pensamiento radicada en el 
Departamento de Ciencias de la Educación de Bolonia defienden un modelo de 
escuela muy enraizado en su medio ambiente y muy expansivo en cuanto a las 
dimensiones del desarrollo personal que han de ser abordadas desde la 
escuela. El planteamiento que hacen de los centros de interés desborda el 
concepto de zona fisica especializada en una función especifica. Más bien 
integran las diferentes zonas en un proyecto curricular que les da sentido. 
Proponen ocho centros, de los cuales seis quedarían situados o tendrían, en 
todo caso, sentido de intersección esto es, estarian abiertos a niños de diversas 
aulas (una especie de espacio común) y los otros dos serían a desarrollar en la 
propia aula. 

Los centros de interés son los siguientes (Frabboni, 1984, págs. 68-83). 
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aj) Sentido. Que sea una nueva vía expresiva polivalente, válida tanto para 
la liberación de los sentimientos y emociones, sensaciones e ideas de los 
niños como para la transcripción iconográfica de la realidad objetiva. Y 
a la vez como instrumento de integración didáctica de otras experien- 
cias escolares (teatro, música, juego de los oficios, de la familia, etc.). 
b) Principios de acción. Si al trabajo directo (transcripción gráfica o pictó- 
rica por parte del niño del ambiente de vida). No a la reproducción 
indirecta (copiar lo que ha dibujado la maestra) y a la artificial (copia de 


bodegones). 


c) Posición. (En la sala común, en el pasillo, etc.). Próximo al centro teatral 
y musical y al de los oficios. 


NECESIDADES DOMINANTES 


A QUE RESPONDE: 


"FANTASIA, IMITACION, SEXUALIDAD” 


L 


Lia] 


Estructura y articulación 
interna 


Es un centro móvil y que 
puede situarse incluso al 
aire hbre. En todo caso 
siempre junto a los venta. 
nales 


j Zona con grandes caballe- 


tes (pintura de grupo). 
Zona con mini-caballetes 
(pmtura, individual o por 
parejas). 


Inventario de los 


instrumentos y materiales 


L. Caballetes, tableros gran- 


des y pequeños. 
Carrito para las pinturas o 
lugar para depositarlas. 


. Recipientes 0 vasos peque- 


ños, estrechos y altos (se 
seca menos la pintural. 
Vasos de plástico. Cesta 
para vasos de plástico. 


3 Matenales múltiples, tém- 


peras, colores para los 
dedos, esmaltes, tizas de 
colores, pinceles, Óleos, 
ceras, lápices. 


Actividodes 
posibles 


l. Dibujo y pintura pura 


mente fantásticos e imaaj- 
nativos. Proyección de los 
propios desconciertos 
afectivos y de los propios 
conilicios edipicos. 


- Dibujos y pinturas en fun- 


ción de las actividades tea- 
trales y musicales (pinturas 
al son de la música), del 
centro de los oficios y del 


escuela 


E Actividades de máxima 


comunicación verbal de los 
niños entre si y con los pro- 
lesores. 
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Centro teatral-musical 


a) Sentido: desarrollar la sensibilidad expresiva en sus diversas formas. 

bj) Principios de acción. El trabajo teatral desarrollado a través de juegos 
dramáticos (en su sentido más abierto y lúdico) y teatro didáctico (con 
textos construidos o adaptados por los niños): 


— el trabajo musical con dos momentos: el disfrute auditivo y el ejercicio 
ejecutor (uso de instrumentos); 

— en una y otra dimensión buscando contenidos en el propio medio social y 
natural (magnetófono para recoger sonidos, dramatización de situaciones 
reales). 


c) Posición. Adyacente al Centro gráfico-pictórico, al de los oficios y al 
plástico-manipulativo. 
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A QUE RESPONDE: 


Estructuro y articulación ' 
interna 


. Zona de guardarropa y de 
maquillaje 

. Teatro de guiñol (títeres) 
. ¿ona con tarima para e5ce- 
nificaciones 

. Zona de audición musical 
tocadiscos, cassette) 

. Zona de producción musi- 
cal (instrumentos de per- 
cusión y de are para los 
niños; de cuerda, piano, 
acordeón y otros para el 
profesor) 

. Zona de recogida de frag- 
mentos sonoros tomados 
del ambiente natural y 
social (prados, bosque, 
calle, fábrica) 
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inventario de los 
instrumentos y materiales 


. Westidos diferentes de 
adultos, cosas de lana, 
sombreros, bolsos, papel 
arrugado, máscaras [pal 
chinelas, etc.) 

. Espejo rectangular que 
refleja todo el cuerpo del 
miño 

. Zona de maquillaje: pintu- 
rás, postizos, pelucas, 
gafas, collares, etc. 

. Titeres y fondos esceno- 
gráficos construidos por 
los profesores y los niños 

- Biblioteca discográfica o de 
cassettes: canciones popu- 
lares, cantos de excursión, 
canciones infantiles, piezas 
clásicas adecuadas, etc. 

. Instrumentos adecuados 
para marcar tiempos y ril 
mos: tambores, maracas, 
cañas, castañuelas, trián- 
gulos, etc. 
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COMUNICACION, AGRESIVIDAD, FANTASIA, 
IMITACION, SEXUALIDAD 


Actividades 
posibles 


L Juego-drama: invención 


escénica libre sobre expe: 
rencias (conflctivas o no) 
vividas por los niños (con 
marionetas 0 sin elas) 


. Teatro didáctico (con un 


testo y una escenografía de 
relerencia). Producido por 
los niños, llevando a 
escena historias inventa- 
das por ellos o cuentos o 
fábulas (con marionetas o 
sin ellas) 


. Soluciones didácticas para 


el teatro didáctico: 

a) presentación de un 
tedo libre registrado 
por los niños 

b) presentación escénica 
de un texto libremente 
recitado por los niños 
sobre un esquema 
inventado por ellos 

cl presentación «escénica 
de un cuento o fábula 
recilado hbremente por 
ellos 

di juego de la orquesta que 
$e puede usar en el tea- 
tro didáctico o en forma 
de banda en espec- 
táculos colectivos 


te natural y social 
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a) Sentido. Exaltación máxima del juego practicado en la multiplicidad de 
sus facetas educativas: espontaneidad, socialización, autonomía, crea- 
tividad, aratuidad, inmediatez, humor, azar, etc. 

b) Principios de acción: 


— cada niño ha de poder localizar y consumar hasta el fondo sus propias 
tensiones y motivaciones desconocidas; 
— contraponerse a la galopante mercantilización del juego infantil en que el 
niño pasa a ser espectador de sus sofisticados juguetes más que creador 
de situaciones divertidas; 
— trabajar el gusto por el juego socializado e inventivo, por el movimiento, la 
autonomía, el azar. 


c) Posición. En una zona (trastero, habitación aislada) en donde se pueda 
gozar de mucho espacio y de una sana confusión y desorden. 


NECESIDADES DOMINANTES 


A QUE RESPONDE: 


Estructura y articulación 
mterna 


Inventario de los 
instrumentos y materiales 


LUDOTECA 


L Zona de grandes juegos 


Z. goma del escondite, de acu- 


rrucarse: ¿ona desconoci 
da 


3. Zona de los juegos de intel- 


gencia y de azar 
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L 


BS 


- Dominó, lotería, 


Mecano gigante: grandes 
piezas de plástico o goma 
espuma o de tela. Grandes 
bloques, dados, etc. 
Columpios y juegos de jar- 
din. Ruedas de coche o 
tractor. Tubos por los que 
atravesar 


, Microjuegos (individuales 


o en pareja). Puestos en 
una zona desconocida del 
adulto (no a la vista) 
cartas, 
juego de la oca, etc. 


AGRESIVIDAD, AVENTURA, EXPLORACION 


Actividades 
posibles 


L Juegos de descarga de la 


agresividad y de socializa- 
ció 


. Juegos individuales o de 


pareja con juegos usuales 
en luna zona, en parte fuera 
de la vista del adulto: zona 
del ocultamiento 


. Juegos de tranquilidad de 


inteligencia y de azar 
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NECESIDADES DOMINANTES 
A QUE RESPONDE: 
Estructura y articulación Inventario de los 
interna instrumentos y materiales 


ESPACIOS DE LÁ CLASE 


EXPLORACIÓN, CONSTRUCCION, COMUNICACION 


Actividades 


Mostradores de venta por 
sectores comerciales (como 
alternativa al supermercado 
donde todo está ya confeccio- 
nado y en paquetes de diverso 


peso!) 


1. Tienda de cereales 
2. Fruteria 

3, Droguería y Estanco 
4. Papeleria y Prensa 
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. Azúcar, 


. Judías, garbanzos, habas, 


etc. Bolsas o contenedores 
de diversos tamaños y con 
carteles para que indiquen 
lo que contienen 


. Gama variada de frutas, 


verduras de plástico 

cacao, jarabes, 
sal, cigarrillos de choco- 
late, etc., cajas vacias de 
detergentes y de produc: 
tos no comestibles, carte: 
les con nombres y precios 


. Cuadernos, lápices, colo 


res, gomas, periódicos, 
etc. 


. Instrumentos de pesar. 


Diversas vasijas para los 
lrazvases. Monedas de 
papel y de metálico para las 
operaciones de compra- 
venta. 


Pa 


pp 


, Juegos 


. Modelos de imitación del 


veC 
de tiendas: 


comprar - 
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Angulo lógico-matemático 
a) Sentido: 


— presentar numerosos estimulos didácticos para la percepción, conceptua- 
hización y reflexión lógica; 

— potenciar el desarrollo de estrategias cognitivas tipo observación y 
experimentación cientifica. Comenzar los contactos iniciales con la botá- 


nica, zoología, ecología, etc. 


b) Principios de acción. Se ha de trabajar haciendo que coexistan materia- 
les formalizados con otros informales en una especie de comunión 
entre el modelo montessoriano (valedor de las secuencias programa- 
das) y el agazziano (defensor del manejo didáctico de fragmentos de la 
realidad familiar al niño, los cacharros). 

c) Está muy unido al ángulo del lenguaje. 
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NECESIDADES DOMINANTES CONSTRUCCIÓN, ACTUAR-VALERSE POR Sl MISMO, 
MOWIMIENTO 


A QUE RESPONDE: 
Estructura y articulación Inventario de los Actividades 
interna instrumentos y materiales posibles 
1. Zona del material estructu- 1. Fichas-quía para ejercicios — 1. Juegos de base sensorio- 
rado para ejercicios de per- reconocimiento de las 


cepción y desarrollo del 


pensamiento lógico. 

(Este material es similar al 
referido para el ángulo lin- 
gúistico) 


. Z£ona de material ocasio- 


nal, vo estructurado para 


cualidades perceptivas de 
la realidad (forma, tamaño, 
color, textura, etc.) Por ej. 
material montessoriano, 


fichas de Brauner, bloques 


lógicos de Dienes. 


Material estructurado para 


juegos de construcciones 

. Materiales ocasionales 
pará juegos perceplivos y 
lógicos: 


—pajas para pompas de 
jabón 


—5pejos CÓNCAVOS Y COM- 


ficación (reconocimiento 
de las ¡ 
cias) entre objetos y de 


juegos de percepción y ejercicios de clasificación y tos); de invarianza (capaci 
desarrollo lógico seriación: ejercicios sobre dad de conservar la 
3 Zona de las ciencias y de conjuntos y subconjuntos, cantidad pese al cambio de 
las medidas (con materia: relaciones, € forma), elc. Juegos de 
les refinados y otros cias, invarianzas, etc. Lote- construcción: montaje y 

) rías, puzzles, dominó, desmontaje de elementos 


VEROS matemático pueden 
—cajas con materiales posteriormente pasar de la 
diversos en su forma, etc familia, al de los negocios, 

EN al de los oficios. 


crecimiento rápido de las 
plantas. Instrumentos de 
medida de líquidos, pesos, 
distancias, etc. 

Relojes, cronómetros, etc. 
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Angulo de los lenguajes 
a) Sentido: 
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— estimar la verbalización; 
— constituirse en depósito de materiales escritos polivalentes. 


bj Principio de acción. Zona también de creación de cuentos, historias, 


etc. que se graban. 


c) Posición. Lindando al ángulo lógico-matemático (de hecho la distinción 


entre uno y otro es puramente metodológica). 


NECESIDADES DOMINANTES —SOCIALIZACION, FANTASIA, IMITACION 


A QUE RESPONDE: 


Estructura y articulación 
interna 


L Zona del material estructu 
rado con esquemas para 
ejercicios de vocabulario, 
de percepción, de 
prelectura 

. Zona de recogida de los 
textos libres producidos 
por los niños. Cesto de las 
palabras, de las silabas, de 
los fonemas. Biblioteca de 
las “frases modelo” para 
ejercicios de descomposi: 
ción de frases y de palabras 

. goma de las fábulas y cuen: 
tos (álbum, discos, magne- 
tólono) 
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1. 


2. 


Inventario de 


instrumentos y materiales 


Batería de esquemas 0 
chas dirigidas al reconoci- 
miento del objeto, cons- 
trucción de historias, 
percepción de formas, 
tamaños, dimensiones, 
orientación espacial. 

rial didáctico de prelectura 
tipo Doman, Fremet, Mon: 
lesson 

Actuidades de prelectura a 
través de “frases modelo” 
tomadas de los textos 
libres; extracción de la 
palabra clave, descomposi- 
ción y recomposición de 
frases. 

Murales, cuadros magnéti- 
cos 0 auto-adhesivos 


. Biblioteca de cuentos 


infantiles y de las historias 
inventadas por los niños. 
Libros, álbumes, cintas de 
audio, discos, etc. 


. Tipografía escolar (prensa, 


caracteres tipográficos, 


rodillos, etc.) 


del niño 


L Juego de lectura de imáge- 


res [enriquecer el vocabu- 
lario y primera aproxima- 
ción a la palabra escrita 


. Juego de la conversación 


colectiva y de la construc- 
ción de textos libres 


. Juegos sobre textos libres, 


búsqueda de imágenes de 
los periódicos relatwas a 
las situaciones contenidas 
en los textos libres; mon- 
taje y desmontaje de pala. 
bras y frases 


. Juegos colectivos de pre: 


lectura: dirigidos a la exten- 
sión del vocabulario 


. Juegos con la tipografía. 


Reproducción de las frases 
modelo y construcción de 
nuevas frases 
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El modelo de Frabboni es, como puede verse, casi un programa de actua- 
ción didáctica en la escuela infantil. Es, quizá, un poco complejo pero muy 
sugerente. Responde a la totalidad de los criterios que en este mismo capítulo 
hemos ido señalando de cara a una distribución de los espacios que permita un 
trabajo integral con el niño, en el que se trate de potenciar tanto la dimensión 
expresiva, como la social y la cognitiva. Todo ello arropado didácticamente por 
un contexto experiencial muy rico y diversificado. 


MODELO BASADO EN LA 
TEORIA DE PIAGET 


Á continuación pasamos a analizar, siquiera sea de manera muy resumida, 
otro modelo de organización del aula. En este caso basado en los planteamien- 
tos doctrinales de Piaget. En 1971, Weikart, Rogers, Ádcok y McClelland 
publicaron el The Cognitively Oriented Currículum, presentando un modelo 
de desarrollo instructivo que aplicaba a la organización de las actividades 
didácticas la teoría piagetiana. 

Sobre la base de dicha obra, e incorporando las mejoras que ha ido 
aportando la experiencia de su aplicación en las aulas, Hommann, Banet y 
Weikart (1985) han desarrollado un modelo curricular completo para la escuela 
infantil. 

Como es natural abordan también el tema de la distribución espacial del 
aula y proponen el siguiente modelo de áreas de trabajo (Hormmmann, Banet y 
Weikart, págs. 57 y 55): 


Area central 


Y a esas áreas habrian de añadirse otras que podrian estar enel exterior del 
aula: área de arte, área de música, área de agua y arena, y área de construcción. 
Cada una de esas áreas ha de estar cercada (definida espacialmente) para 
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que los niños tengan la sensación de estar “dentro de un espacio especiali- 
zado”. Bastará para ello con colocar algún tipo de mobiliario (estantes bajos, 
armarios, biombos, etc.) que establezcan o bien simplemente simbolicen (una 
moqueta, un color distinto en la pared, un tipo de decoración especial) esa 


separación. 


Sentido curricular 


l. Los bloques lasci 
nan y constituyen 
un reto para los 
niños 

2 Pueden usarse de 
muchas maneras y 
para diferentes 
finalidades. A nivel 
individual y en 
grupo 

3, Dirigidas al des- 
arrollo de la capaci- 
dad de manejar 
estrucluras: werti 
cales, horizontales, 
crculares, de imclu- 
Sión, ate 

4. Se trabajan tam: 
bién en el pensa- 
miento espacial: el 
equilibrio 

5. Juegos de simula- 
ción combinados 
con músicas, CO 
ches, animales, etc. 


AREA DE BLOQUES 
Actiuidades : , 
cogritivos Equipamiento 
1. Explorar 1. Materiales para 
2. Construir construcción (blo- 
individual ques, cajas, tablas, 
mente y/o trapos, etc.) 
en grupo 2. Materiales para 
4 Clasificar desarmar y armar. 
4. Agrupar Para acoplar y 
5. Comparar separar 
6 Ordenar 3, Materiales para lle- 
objetos nar y vaciar 
7. Represen- 4. Materiales para 
lar expe- simular 
rencias 5. (La mayor parte de 
8. Desempe: este material pue- 
ñar papeles den ser cosas trail: 


das de casa 0 
construidas por los 
padres O por los 
niños, etc.) 


1 


2. 


Ubicación 


. Requiere espacio 


amplio 

Zona que no sea de 
tránsito (evitar tropie- 
zos, caidas de cons- 
trueciones, elo.) 


. Conviene situarla 


cerca del área de la 
casa. Los bloques pue: 
den convertirse en 
camas, paredes, teléfo- 
nos, platos, taxis, alma- 
cenes 


. Silos bloques son muy 


grandes pueden traba 
jarse en el exterior, O 
dentro de la clase en un 
bempo especial dedi- 
cado a la motricidad 
gruesa. Asi se tiene 
espacio suficiente 
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Sentido curricular 


—Se commierte en el 
centro de los juegos 
de simulación 

—Expresan, actúan, 
elaboran las cosas 
que conocen, que 
les son familiares, 
próximas y sigrufica- 
tivas de su medio 
vital: robes, situacio- 
nes, personas, Con: 
flictos 

—Eso va dando ser 
tido a su experien: 
cla 

—Da ple a. trabajar 
juntos, a comentar 
cosas, A expresar 
sentimientos e weas 

— Juega un gran papel 
la verbabización 


ESPACIOS DE LA CLASE 


AREA DE LA CASA 


Actividades 
cognibivas 


—Dramatizar 
—Enxplorar experien: 


clas 


—lmaginarse cosas 
—LUsar herramientas, 


utensilios, instru: 
mentos adecuados 


—Pasan el tiempo: 


—mencando tocan- 


do 
—llkenando-wacian- 
do 
—igitando-mez- 
clando 


—trabajando con el 
espejo 


Equipamiento 


—Materiales para simular, 


disfrazarse, eto. 


—Materiales para el juego 


dramático 

-LDitensilios de cocina 
para manipular, clasifi- 
car, llenar, vaciar 


— Cosas de cocina y Cosas 


para cocilar 


—Materiales necesarios 


para las actividades en 
la cocina: horrillo, tos- 
tador, cacerola, plan- 
cha, etc. 

Dibujos, cuadros, refe- 
rencias decorativas y 
mobiliario que simule 
parte de la zona como la 
cocina Y olras partes 
como las distintas 
estancias de la casa 
Para roles profesiona- 
les: cajas con utensilios 
de los diwersos obicios 


Ubicación 


—Cerca del 
área de blo- 
ques. El jue: 
go de roles y 
el juego con 
bloques se 
apoyan y 
complemen:- 


tan entre si 
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AREA DE ARTE 
? Actividades iS al 
Sentido currieudar io Equipam Ubicación 
—Alronta el sentido  —Mezclan —Piso, plano —Cerca de un 
de la curiosidad y la —Tocan —Mesa sólida y de media depósito de 
necesidad de expe- — —Enrollan altura agua 
rimentación del  —Perforam —Espacios para colgar — —Sobre un pr 
niño —Cortan (botes, pinturas) o se- so liso, fácil 
—Tiene más sentido el —Tuercen car utensibos y para de limpiar 
proceso de explora- — —Doblan y pheganlos exhibir los productos —Protegerlo 
ción, de elabora materiales —AÁrticulos para operar con un plás- 
ción, de captación, ——Generan y obser con ellos (yeso, arcilla, tico o una al- 
de funcionamiento, van cambios en las barro, telas, madera, fombra vieja 
que los resultados cosas etc.) o con perió- 
finales o el producto —las imitan —Para mezclar y pintar dicos 
elaborado —las separán —Materiales para repre: 
—las ordenan sentaciones tridimen- 


sionales (cerámica, 
escultura, madera, 
etc.) bidimensionales 
(pintura, dibujos, puzz- 
les, etc.) 


Equipamiento 


— Papel de diferentes texturas, tamaños y colores. 

— Materiales para mantener cosas unidas y para separarlas. 
— Materiales para clasificación y construcción: cuerdas, dominó, puzzles, etc. 

— Materiales para ordenar y construir con ellos: cajas chinas de meter unas en otras, obje- 

tos de diversos tamaños, tuercas, tornillos, tubos, conectables. 
— Materiales para acoplar y separar. 
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—Es el área de juegos 
estáticos y de hbros 

—Los niños pueden 
trabajar por sí mis- 
mos 0 con compa- 
ñeros 

—£e trata de trabajar 
también el reposo, 
la relajación: los ni- 
ños pueden acoger- 
se a ese clima repo- 
sado cuando lo de- 
sean 


—Juntar, clasificar, 
comparar 

-—Unir 

—Formar clases y/o 
modelos 

—Wer libros (percep- 
ción y discrimina- 
ción) 
—escuchar cuentos 
—contar cuentos 


—Olr música 
—En general se trata 
toras finas 


—Libros, rompecabezas, — —Lo más lejos 


puzzles pequeños y ma- posible de 
de : ; 


—lUn tapete O trozos de clase 
aliombra hacen que el  —Necesita es 
trabajo en el suelo sea pacio para 
atractivo para los niños que los ni- 

—Exhibidores de libros y ños se sien: 
juegos que los manten- tan cómo- 
gan a la vista y al alcan- dos en el ma: 


—Materiales para desci- general en el 
frar y simular. Para dis- suelo) de los 
criminar y simular, ha- materiales 
lar errores, diferencias, 


—Lectura de imágenes 


Junto a las cuatro áreas fundamentales situadas en el interior de la clase 
Hohmann, Banet y Weikart (1985) proponen otras cinco áreas que pueden es- 
tar en el exterior de la clase, y trabajarse cuando el buen tiempo lo permita. De 
todas formas juegan también un importante papel en la configuración de un 
modelo de educación infantil bien integrado y pluridimensional. Esas áreas 
complementarias son: 
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AREA DE CONSTRUCCION 


Sentido Actividades 
curricular cognitivas Equipamiento Ubicación 
—Los niños aprenden Coordinación viso —Una mesa o superficie —Ha de ser un 
a usar materiales y manial de trabajo sólida espacio ale- 
herramientas reales -—Golpear (martillo) —Herramientas para rea jado del trán- 
(madera, martillos, -—Pegar conectar tag: lizar el trabajo: lija, cla- sito general 
clavos, etc.) y obtie- mentos vos, taladro, tuercas, 


nen productos que — —Planear un trabajo 


hiego incorporan a 
las otras áreas de la 
clase 

En el fondo se trata 
de ir refinando las 
habilidades, capaci 
tándoles en la reso- 
hación de problemas 
prácticos y a mante: 
nerse constantes en 
la elaboración de un 
producto hasta com. 
pletarko 


tornillo, etc. 


—LUln lugar para el almace- 


namiento de herrarmien- 
tas y madera 


—Trozos de madera de di- 


eersos Íipos, tamaños, 
colores, etc. 
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AREA DE MUSICA Y MOVIMIENTO 


Sentido Actiuidodes 
curricular cognitivas Equipamiento Ubicación 
—Les da a los niños la —Pormar conjun- — —Estantes para almace- — —NMecesita espacio 
oportunidad de expe tos nar los mstrumentos hbre para mo- 
rimentar y disírutar — —Mezclar sonidos, Tocadiscos y discos WETEe 
las habilidades ritrm- ritmos y mow  —-Coasseltes y cintas  ——Cerca de un 
cas y musicales rento [grabadas y virgenes) punto de luz pa 
—Fomenta la estructu  —Coordinación Micrólono ra acometer los 
ración de las coorde- psico-motriz Instrumentos musica aparatos 
nadas temporales: —Explorar y com- les 
rápido-lento parar somdos 
antes después 
—Se trabaja la expres: 
vidad corporal 


AREA DE ANIMALES Y PLANTAS 


sentido Actividades 

curmcular cognitivas Equiparuento Ulbicación 
—Familiarizarlos —Plantas, ali  — —Jaulas y materiales, alimen. — —Álgunos las incluyen 
con la naturaleza mentos, cui- tación adecuada en el área del silen- 
y sus ritmos dar seres vi — —Mejor plantas que crezcan cio, otros en la de la 

—Aprenden a ali- ventes fácilmente (geranios) o pro- CAÑA 

rentar, cuidar y ductos que los niños puedan —Hay que pensar en 
apreciar alos se: sembrar (patatas, lechugas, la compatibilidad 
Tes VIVOS etc.) entre los animales y 
-Amnimales fáciles de cuidar: las plantas que se 
lombrices, hormigas, oru- posean (un conejo 
gas, peces, galos, pollitos, se puede comer toda 

pájaros, conejos, etc. la plantación) 
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Hemos ido viendo diversas propuestas prácticas de organización del espa- 
cio del aula en la escuela infantil, Quizá haya resultado una descripción un tanto 
prolija, pero hay que tener en cuenta que tras el diseño de la organización 
espacial del aula queda prefigurado gran parte del proyecto educativo que 
pensemos desarrollar. Muchas de las cosas ya dichas en este punto evitarán 
posteriores referencias. Por algo señala Quilahini (1980) que el espacio (su 
organización, decoración, clima) es el alma de la escuela infantil, A través de él 
conquistaremos al niño que vivirá con nosotros una etapa verdaderamente 
dificil para él por cuanto supone de separación familiar, de aceptación de 
nuevos riesgos, de entrada en un mundo de iguales no siempre complacientes 
con sus deseos, etc. Un ambiente atractivo, rico en sugerencias, variado como 
para adaptarse a sus intereses y cálido emocionalmente hará más fácil que el 
pequeño se abra a la experiencia, que afronte el reto de esta nueva etapa 
escolar de su vida. Un ambiente formalizado, poco dúctil a los intereses del 
niño, centrado en el trabajo ordenado más que en el trato cordial, puede 
provocar en él un proceso de clausura que le lleve a no abrirse, a encerrarse en 
una especie de caparazón en el cual piensa que puede protegerse mejor. 


Otros aspectos de la 
organización del espacio 


Algunas cosas más quedan por decir respecto a la organización del espacio. 


TIPO DE ESCUELA 


Una simple visión panorámica de las propuestas analizadas en las páginas 
anteriores basta para que uno se dé cuenta que el tipo de escuela que está 
latente en esas propuestas no se parece mucho al tipo de escuela que nosotros 
conocemos y hacemos. 

Se diría que esa es una escuela más vital, más sugerente, menos estandari- 
zada. Cada clase, concebida en la linea de las propuestas de más arriba, tiene 
su estilo, su identidad. Trabaja en cosas distintas y con ritmos distintos y 
materiales distintos. La clase está abarrotada de cosas y herramientas (cada 
una de ellas constituida en una “oportunidad de aprendizaje”, en un “reto 
cognitivo”) no necesariamente caras o que sea preciso comprar. No hay 
pupitres, ni mesitas de cinco para que cada niño tenga su sitio fijo. No es que en 
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esas clases los niños no trabajen, que sí lo hacen, sino que siguen un proceso 
peculiar de implicación en la tarea y de desarrollo personal en el que juega un 
importante papel la autonomía, la capacidad de iniciativa del niño, sus deseos. 
Alao que todos decimos buscar pero que luego no siempre acertamos a 
operativizar didácticamente. 


PAPEL DEL PROFESOR 


El tipo de ambiente escolar que se planifique hará variar el papel que vaya a 
desempeñar en esa clase el profesor. 

En primer lugar, como ya he señalado antes, el propio hecho de manejar el 
ambiente, de usarlo educativamente, supone que se hace consciente, el profe- 
sor, del papel que juega el medio en el desarrollo del niño y de la necesidad 
profesional de controlar el ambiente como contexto de aprendizaje. Ási el 
profesor adopta una postura constructiva y consciente con respecto al 
ambiente de clase, se siente protagonista de su manejo y lo cambia a medida 
que las condiciones del proceso se lo exigen. 

Es un instrumento fundamental (prioritario) para muchas situaciones. 


Por ejemplo, en los procesos de integración de niños deficientes en el aula 
normal; pensemos en situaciones relacionales disfuncionales; pensemos en niños 
con un background cultural nulo o con una carencia fuerte de estímulos en su 
familia. En todos esos casos el medio juega un papel fundamental. La influencia se ha 
de ejercer a través de la organización del contexto. 


Pero, por otro lado, ese protagonismo del profesor en la planificación del 
ambiente supone el relegarse él mismo a un papel secundario de guía auxiliar en 
el desarrollo del proceso. Una vez organizada la clase es el propio niño quien se 
convierte en protagonista y opta por aquello que más le atrae. El profesor 
puede compensar lagunas, orientarle en su tarea, reforzar su trabajo, etc., pero 
son el propio medio y el propio sujeto quienes desempeñan los papeles más 
relevantes. 


ESTIMULO 
La riqueza estimulante que una clase asi organizada ofrece está fuera de 
toda ayuda. No se trata de un simple amontonamiento de objetos diversos, sino 


de toda una estrategia formativa la que dirige el proceso de planificación del 
espacio. 
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Pensemos, como ejemplo, en los etiquetados. Cada área, ángulo, rincón, etc., ha 
de poseer su propia zona de almacenamiento. En ella se irán guardando juntos los 
distintos objetos e instrumentos utilizables con las correspondientes indicaciones 
(en letras, con dibujos, con colores, etc.) que dejen claro para los niños dónde va 
cada cosa. 

Pues bien, ese simple hecho del etiquetado de estantes, armarios, cajas, etc., 
donde se han de guardar las cosas ofrece oportunidades (es un recurso didáctico de) 
para: 


— actividades inducidas de prelectura, 

— ejercicios cognitivos de discriminación (si los han de colocar según identifica: 
ción por colores u otros simbolos), 

— hábitos de orden (se van acostumbrando a dejar cada cosa en su sitio tras 
haberla usado), 

-— actitud de responsabilidad (comprender el por qué de ese orden, la importan- 
cia de la buena conservación de los instrumentos, etc.). 


Una cosa tan sencilla como las etiquetas es un instrumento para un proceso 


muy global a nivel formativo. Y quien habla de las etiquetas podria hacer otro 
tanto con cualquier otro elemento del ambiente. 
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10. Los contenidos 
(actividades, experiencias) 


No quisiéramos dar la sensación de estar moviéndonos en un modelo 
estrechamente tecnológico y sectorizado con la clásica estructura de objeti- 
vos-contenidos-actividades-evaluación. La diferenciación por capítulos de los 
diversos aspectos no se basa en una compartimentalización conceptual sino 
simplemente en un esfuerzo por seguir un esquema funcional y que ayude a los 
profesores a estructurar los conceptos e ideas de trabajo que tratamos de 
ofrecerles. 

Esa es la única razón de que se encabece este capitulo con la denominación 
habitual de contenidos y actividades. La escuela infantil no aborda contenidos, 
en sentido estricto. Es un mundo de experiencias polivalentes en el que los 
contenidos juegan un papel puramente instrumental: sirven como oportunidad 
para la acción. Son las funciones que tratamos de desarrollar a través del 
contenido las que nos interesa clarificar, el sentido en el cual pretendemos que 
actúen: se puede trabajar la expresividad usando cuentos, noticias del perió- 
dico o descripciones del propio entorno. Para nosotros como profesores lo 
fundamental es saber qué estamos trabajando, qué posibilidades de enriqueci- 
miento experiencial posee el contenido o material, planeado por nosotros 
previamente o bien surgido de manera casual, que en ese momento tenemos 
disponible. 

De todas formas (en educación casi todo posee una naturaleza dialéctica y 
el planteamiento antes hecho sobre los contenidos también lo es) tampoco 
podemos quedarnos conformes con una visión excesivamente relativizadora 
del valor intrínseco de los contenidos. No ha de entenderse asi la afirmación 
anterior. Cualquier contenido puede darnos pie a un proyecto didáctico de 
expansión experiencial: un buen profesor puede construir un magnifico ejerci- 
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CONTENIDOS 


briendo pertenece él mismo, que se constituye, en ese sentido, en el objetivo 
primario de conocimiento (tanto en la materialidad de su cuerpo como en la 
dinamicidad de sus funciones y caracteristicas personales). Incluso el conoci: 
miento de los otros, de las cosas, las situaciones, se hace en cierta manera por 
referencia a su relación directa o indirecta con uno mismo. Este es el sentido de 
vitalidad y experiencialidad que damos aquí a los contenidos. 


PLURIDIMENSIONALIDAD DE LA ACCION DIDACTICA 


Desde el sentido en que aquí hemos abordado la educación infantil y las 
experiencias de aprendizaje que tienen lugar en su seno, el sentido general de la 
acción didáctica no es tanto el adquirir nuevos conocimientos como el de 
producir un desarrollo integral. Desarrollo que incluye, ciertamente, la adquisi- 
ción de nuevos conocimientos pero dentro de un conjunto mucho más amplio 
de elementos; conjunto en el que habría que situar también la adquisición de 
actitudes y valores, la armonía corporal, la salud, el desarrollo de las estructu- 
ras cognitivas, el control emocional y la expresividad. 

Todas ellas, y otras más, se configuran, al igual que los nuevos conocimien- 
tos (cosas nuevas que se sabe o se es capaz de hacer), como dimensiones del 
niño cuyo desarrollo integrado ha de procurar la escuela infantil, 


Lawton (1976) señalaba que cualquier curriculum escolar ha de considerar tres 
tipos de realidades: la realidad personal, la realidad intersubjetiva y la realidad 
técnico-objetiva. 


El modelo didáctico que ya he presentado en un capitulo anterior, y que 
retomaremos para analizar los contenidos, coincide con esta perspectiva 
pluridimensional: la escuela ha de pretender que el sujeto realice-obtenga 
progresos en el dominio de esos tres ámbitos de realidad. Para ello su conoci- 
miento y desarrollo han de quedar organizados escolarmente en diferentes 
frameworks (formas de conocimiento y/o sistemas de trabajo). Ese es el 
enfoque que aquí daremos a los contenidos: un conjunto de actividades y 
temas que permitan a cada niño poner en juego y desarrollar sus diversos 
recursos personales, y a si mismo como un todo. 


ENCUENTRO 
La peculiaridad del encuentro que se produce en una escuela infantil y la 
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No hay recetas para resolver estos dilemas. Los teóricos de la educación 
infantil han adoptado posturas diferentes y contrapuestas al respecto. Desde el 
modelo de una escuela infantil curricularizada y que trabaja con Programas y 
programaciones los dilemas mencionados y otros presentes en la educación 
adquieren un contorno más definido. Tenemos un Programa, somos capaces 
de adaptar sus líneas maestras a las condiciones concretas del medio y de los 
niños con los que trabajamos. Desde ese punto de partida, construimos 
nuestro proyecto educativo que funcionará como marco general de actuación. 
Con él estamos en condiciones de dar sentido a las novedades y sugerencias de 
cada día: podemos trascender lo que ese tema, actividad o cuestión tienen de 
coyuntural, episódico, descontextualizado e incluso de trivial para conectarlo 
con el proyecto, para conducirlo sobre la base de los principios, prioridades y 
dinámica operativa que en él se prefiguran. 


Hay una hermosa y ecológica analogía de Ferriére que compara a la escuela 
infantil con un jardín. Cierto es que la sinonimia educación-jardín ha sido rmy 
criticada por sus derivaciones voluntaristas y manipuladoras (sobre todo lo rete- 
rente a la poda), pero este debate no viene al caso. Habla Ferriére de tres tipos de 
jardinero (tipología fácilmente traspolable a la de los estilos de enseñanza que 
plantearon también Lewin y Lippit, 1938: democrático, autocrático y laissez-faire). 
Pero de los tres el mejor es aquel, dice Ferriére, que con “arte, cuidados y paciencia” 
ha sabido preparar un espacio bien acondicionado (ha construido un ambiente 
funcional y con los medios suficientes como para convertirse en un auténtico 
espacio de crecimiento) dejando hacer a la naturaleza (dando autonomía alos niños, 
siguiendo su ritmo, respondiendo a sus demandas y escogiendo aquello que ésta 
produce de más bello, y apartando todo aquello que pudiera obstaculizar esa belleza 
y armonía, es decir adoptando decisiones dentro de un determinado proyecto en el 
que se definen los principios de armonía y belleza que se pretende conseguir). 


De todas formas esta capacidad de discriminación es algo que afortunada- 
mente los profesores vamos aprendiendo. Y en este proceso nuestro de 
aprendizaje, con frecuencia vamos ganando en flexibilidad y en capacidad de 
adaptación a los matices diferentes de las situaciones. En los estudios sobre 
cómo planifican y toman decisiones instructivas los profesores ha aparecido 
como una constante que mientras los profesores menos experimentados se 
aferran con una cierta rigidez a las programaciones y proyectos hechos de 
antemano, los profesores experimentados se sienten más libres, se conceden a 
si mismos más capacidad de maniobra y adaptación a la dinámica de los 
procesos (Zahorik, 1970; Peterson y Clark, 1978). 


En el desarrollo del Programa de educación infantil basado en la teoría piagetiana 
y denominado Cognitively oriented curriculum, encuentran Hohmann, Banet y 
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ESPECIFICIDAD-GLOBALIZACION 


Otra cuestión previa al tema de la selección- organización de actividades y 
contenidos está relacionada con la eterna disyuntiva entre la especificidad y la 
alobalización de los procesos desarrollados durante toda esta etapa. 

Aquí no se habla de disciplinaridad e interdisciplinaridad (debate que es 
referible sólo a niveles escolares más avanzados cuando las disciplinas diferen. 
ciadas entran a formar parte del curriculum escolar). Á nivel de educación 
infantil la cuestión se plantea en términos de si será más eficaz y/o interesante 
plantear actividades especificas orientadas al desarrollo de alguna función 
concreta (trabajar el vocabulario, o la vocalización, o la coordinación viso- 
manual, etc.) o bien buscar actividades más globales en las que tengan cabida 
diversas funciones especificas conectadas entre sí (por ejemplo los centros de 
interés). . 

Tampoco la respuesta a este tema es sencilla por mucho que pudiera 
parecer que lo único didácticamente congruente es la globalización. Sin 
embargo, los desarrollos funcionales especificos (modelos educativos centra- 
dos en la consecución de destrezas —skills— concretas) han demostrado una 
gran eficacia no sólo en las áreas concretas de desarrollo afrontadas, sino 
incluso en la maduración general, en la satisfacción y autoestima de los niños, 
etcétera. 


Ya hemos aludido en un capitulo anterior a los trabajos de la ABT americana 
(Stebbins y otros, 1977) en los que los modelos de instrucción directa y centrados en 
el desarrollo de habilidades básicas (vocabulario, prermatemáticas, deletreo y len- 
guaje) no solamente fueron superiores a los otros doce modelos instructivos con los 
que se compararon los resultados obtenidos (se trabajó con niños preescolares de 
ambientes desfavorecidos) en cuanto a dichas habilidades básicas, sino que fueron 
superiores incluso en cuanto a los resultados afectivos logrados (autoconcepto, 
responsabilización, etc.). 


En nuestra opinión, lo más conducente es adoptar una postura plural a este 
respecto: tanto los contenidos segmentarios como los globales tienen su 
momento didáctico y juegan funciones necesarias en el desarrollo integrado 
del niño. Pellerey (1981) hace una propuesta a este respecto referida a la 
escuela básica y que podemos claramente trasladar, salvatis salvendis, a la 
escuela infantil. 


"La escuela elemental, dice Pellerey, cumple la función de introducir en las disciplinas 


un proceso articulado según la siguiente secuencia: aproximación global, diferenciación, 
integración; y eso pasando poco a poco de explicaciones e interpretaciones derivadas del 
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sentido común o de las tradiciones populares a aquellas que provienen de la refleción y de la 
investigación más sistemática y controlada, 

Existe además un tercer ámbito de alto valor educativo, el de la educación de la 
expresividad, de la iniciativa espontánea al escoger actividades lúdicas o exploratorias, del 
ejercicio fisico en un contexto placentero y relajante, etc. 

Se produce, por tanto, una tripartición del tempo educativo de la escuela elemental. 
Uno más estructurado y sistemático, otro menos conectado a unos contenidos organiza- 
dos sucesivamente sino más claramente dirigido a la educación general de la persona y 
finalmente otro desestructurado pero enormemente significativo para un equilibrio psicofi- 
saco y emocional del niño” (Pellerey, pág. 120). 


De esta manera, y aplicando un esquema similar a la escuela infantil, 
podemos entender que contamos con momentos educativos de diversa natu- 
raleza y sentido: en unos se abordan destrezas o funciones segmentarias 
(ciertos ejercicios de motricidad gruesa o fina, contenidos lingúísticos, elabora- 
ción de productos, etc.), en otros se abordan tareas con un sentido más global 
e integrador (se trata de poner en juego y ejercitar en el desarrollo de un tema 
ampho aprendizajes puntuales adquiridos separadamente: al hacer una obra de 
teatro intervienen los aprendizajes ya realizados de motricidad, lenguaje, 
expresión gráfica, ritmo, etc.). Y finalmente mantenemos espacios dedicados a 
la expresividad personal, para la actuación libre, creativa y espontánea de los 
niños que a su vez puede servirnos como material a abordar en los dos 
momentos anteriores, bien particularizadamente (por ejemplo si queremos 
racionalizar colectivamente un sentimiento de temor o angustia aparecido), 
bien integrado en una actividad amplia y pluridimensional (si ese mismo temor 
o angustia sirve como hilo conductor de todo un conjunto de actividades en las 
que se aborda el lenguaje, la motricidad, la expresividad corporal y dramática, 
etcétera). 

Este saltar de la actuación concreta y finalizada a los procesos más amplios 
y alobales y a los momentos totalmente abiertos puede ser, además, intere- 
sante y rico didácticamente tanto de cara a la mejora en la precisión en tareas 
concretas como en cuanto a la plasticidad conductual. También lo es de cara a 
la construcción de una visión unitaria y sistémica del conjunto de las activida- 
des que realizamos diariamente. Esto es, de cara a ir configurando no sólo 
estrategias operativas eficaces o cadenas de conductas que lleven al niño al 
final o producto deseado, sino mapas cognitivos que permitan al niño captar el 
sentido de cada sección singular con respecto al conjunto; dicho de otra 
manera, el perfeccionar simultáneamente las destrezas conductuales implica- 
das en las acciones y el discurso mental y cognitivo sobre esas acciones. La 
actividad de hablar sobre lo que se va a hacer (planear) o sobre lo que se ha 
hecho (recordar) a que aludimos en el punto siguiente nos ayudará a cubrir esa 
doble dimensión (conductual y mental) de las actividades. 


160 iÉ narcea, $4. de ediciones 


RUTINAS 


Entrando ahora en el tema de la organización de las actividades quisiera 
señalar algo sobre el importante papel que cumplen las rutinas en el quehacer 
diario de una escuela infantil. 

La rutina se basa en la repetición de actividades y ritmos en la organización 
espacio-temporal de la clase y desempeña importantes funciones en la configu- 
ración del contexto educativo: 


Marco de referencia 


Constituye un marco de referencia que una vez aprendido por el niño (cosa 
que muy bien puede hacerse en el plazo de dos-tres semanas) da una gran 
libertad de movimientos tanto a niños como profesor: provee de una especie de 
estructuración mental que permite dedicarse y dedicar sus energías alo que se 
está haciendo sin pensar en lo que vendrá después. En cuanto marco constante 
permite además al profesor introducir en él cualquier tema, asunto o actividad 
novedosa que haya surgido inesperadamente. De esa manera lo nuevo entra a 
funcionar como contenido o material de las rutinas diarias. 


Como securizantes 


Un contexto de vida que se conoce es de por si securizante, asi como otro 
sometido a fuertes variaciones y que mantiene á los sujetos expectantes sobre 
qué va a suceder provoca cierta ansiedad. Con niños pequeños las rutinas 
ejercen el importante papel de darles seguridad, hacerles sentirse cómodos: les 
liberan de la necesidad de estar aprendiendo siempre cómo se hace cada cosa. 
Una vez que saben hacer esas rutinas diarias se sienten mucho más dueños de 
su tiempo y más seguros, pues saben que lo saben hacer. 


Captación del tiempo 


La rutina, en tanto que una fijación de la secuencia temporal de las conduc- 
tas o de los modos de realización de alguna de ellas, juega también el papel de 
facilitador en la captación del tiempo y de los procesos temporales (de la 
sucesión temporal). Este es un importante aprendizaje para afrontar la realidad 
diaria: el niño aprende la existencia de fases, el nombre de estas fases y su 
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encadenamiento secuencial (qué va antes, qué va después, qué se hace al 
comienzo y qué en otros momentos de la clase). 


Captación cognitiva 


Como señalamos en el apartado anterior, la percepción sensorial de los 
momentos se completa en las rutinas con una captación cognitiva de la 
estructura de las actividades. Y si a ello añadimos actividades de planificación 
por parte de los niños, de lo que piensan hacer, esta rutina aporta también 
ganancias afectivas (en el sentido de la implicación personal en la tarea con 
importantes repercusiones en los resultados finales como han destacado 
Bloom, Fox, etc.). 


Bloom (1971) ha organizado su taxonomía afectiva precisamente en torno al eje 
de la implicación del sujeto en las tareas instructivas e identifica la implicación como 
una de las tres variables esenciales que actúan como condición de eficacia en el 
aprendizaje escolar: la adquisición por parte del alumno de los prerrequisitos funda- 
mentales para el aprendizaje que se desea alcance, el grado de adaptación de la 
instrucción al sujeto que aprende y el grado de motivación para implicarse en el 
proceso de aprendizaje (1979, pág. 28). 

También para Fox (1971) la implicación del alumno en las tareas que desarrolla es 
una de las variables criticas que inciden en los resultados del aprendizaje. 


Virtualidades cognitivas 
y afectivas 


A, nivel metodológico la rutinización de los grandes momentos del trabajo 
escolar (por ejemplo la secuencia formada por planear, ejecutar, recordar que 
proponen Hohmann, Banet y Weikart, 1985) introduce un modelo sencillo y 
claro de desarrollo de las clases pero que aporta grandes virtualidades cogniti- 
vas y afectivas en el desarrollo de los niños al ir planteando retos a las diversas 
funciones (explorar, autoorganizarse, conocimiento de la realidad y uso funcio- 
nal de sus recursos, autonomía, codificación de la experiencia, toma de decisio- 
nes) cuyo desarrollo constituye la esencia de la educación infantil. 

La realización de cada rutina aportará no sólo el producto inmediato de esa 
actividad, sino otras ganancias cognitivas o afectivas vinculadas a las activida- 
des que la rutina contiene. 


Por ejemplo la limpieza de la clase, además de procurarnos el tener más habitable 
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el aula y cada objeto en su lugar, da pie a que los niños, al tener que colocar cada cosa 
en su sitio, cada cosa con sus iguales, realicen importantes operaciones cognitivas 
de clasificación, establecimiento de un orden, localización y reconocimiento de 
signos que identifican el lugar en que deben ir las cosas, etc. 


Actividades 


De cara al profesor, una vez tiene claro cuál es el proyecto educativo que 
pretende desarrollar, el establecimiento de las rutinas supone el garantizar que 
en la actuación diaria o en el esquema general de actuación (aunque es más 
complicado para los niños entender una organización por ejemplo secuencial 
de las actividades) se introducen las dimensiones principales del proyecto y sus 
matices más relevantes. 

Asi, una secuencia habrá de incluir “siempre” (aunque ciertamente desde la 
particular configuración de cada proyecto educativo y en función de sus 
propósitos): 


— actividades individuales, en pequeño grupo y en gran grupo; 

— actividades realizadas independientemente por el niño y otras que cuen- 
ten con la presencia y apoyo del profesor; 

— actividades que impliquen desgaste fisico y otras que supongan relaja- 
miento y quietud (con niños pequeños incluso momentos de sueño): 

— actividades de interior y de exterior; 

— actividades de limpieza propia y de la clase, 


Conviene dejar claro, de todas maneras, que al referirnos aquí a las rutinas 
no manejamos ese término en su acepción más vulgar de automatización o 
secuencia rigida e inflexible. Aunque la rutina fija una secuencia o procedi. 
miento no lo hace inflexible (con niños pequeños sería impensable suponer 
procesos rígidos que fueran a ser siquiera posibles). 

Las rutinas en la educación infantil no se sitúan ni definen un contexto de 
necesidad e imposición (“hay que hacer las cosas así y en este orden, obligato- 
riamente”), no son elementos de cierre sino de estructuración. Definen un 
contexto de seguridad a través de la conservación y mantenimiento de pautas. 
No hace falta para ello ser rigido ni impositivo. Cuando los niños se vayan 
adueñando de las actividades habituales irán ganando en posibilidades de 
introducir matices en su realización. Y en esa dinámica la flexibilización de las 
pautas, e incluso las dificultades ocasionales que puedan sobrevenir, serán bien 
recibidas (una actividad que se alarga, un vestido nuevo que no se sabe 
abrochar, un instrumento cuyo uso no se conoce, etc.). 
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5. Comida. Incluye actividades de juego con los instrumentos que se van a 
utilizar para provocar el placer de una comida alegre. 

6. Descanso. Es obligatorio para todos que aunque no duerman deben respetar 
el sueño de los otros. La presencia de la profesora actúa como elemento 
securizante que facilita el sueño. También cualquier otro objeto securizante 
que los niños quieran traer de su casa (peluches, vestidos, etc.). Los que no 
duermen pueden ver libros, etc. 

7. Escuchar música. La utilizan por lo general para irles despertando y adaptán- 
dolos de nuevo a la realidad, También en otros momentos mientras juegan o 
ven libros, etc. 


Hohmann, Branet y Weikart (1985) parten de la idea de que cada segmento de la 
rutina diaria ha de proporcionar a los niños un tipo distinto de experiencia. Plantean 
los siguientes como elementos de esa rutina diaria: 


1. Periodo de planeación en que los niños en compañía del profesor deciden qué 
les gustaría hacer durante la sesión de trabajo. Cada niño posee su propio 
distintivo (un trozo de material coloreado con su fotografía y un gancho para 
ser colgado) que tras la configuración de su plan colocará en el rincón donde 
corresponda desarrollarlo. 

2. Periodo de trabajo. Cuando los niños llevan a cabo cada uno su plan personal. 
El profesor se mueve entre ellos, les ayuda, mejora con ellos sus ideas, etc. 

3. Periodo de limpieza. Á nivel individual con respecto a los materiales que uno 
ha utilizado y a nivel colectivo respecto a la disposición general de los objetos y 
los espacios. También la limpieza personal tras haber comido, jugado en el 
patio, etc. 

4. Periodo para recordar. Para tornar el bocadillo o lo que haya y periodo de los 
grupos pequeños: los profesores de este Programa solían unir los tres episo- 
dios. Aprovechaban el momento del piscolabis para que los niños hablaran en 
pequeños grupos sobre lo que habian hecho. 

5. Periodo de actividades al aire libre. Para actividades fuertes como correr, 
saltar, columpiarse, juegos con mucho movimiento, etc, En definitiva gastar 
energías. 

6. Periodo de reunión de gran grupo. Toda la clase realiza actividades conjunta- 
mente, como contar, cantar y actuar, tocar instrumentos, juegos de adivina- 
ción, hablar de cosas, etc. 


Las rutinas son, como los capitulos, el guión vacio de la vida diaria de una 
clase que día tras día se van llenando de contenido y acciones. Los niños saben 
el nombre de cada fase, saben qué vendrá después, saben cuál es el procedi- 
miento para realizar determinadas actividades, etc., y poco a poco se van 
adueñando de su vida escolar, van sintiéndose competentes y a la vez van 
comprobando vivencialmente cómo cada vez les salen mejor las cosas y saben 
mejor lo que hay que hacer y de qué forma salen bien y son divertidas las tareas. 
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Es un campo por lo general olvidado por la escuela o marginado como algo 
ajeno a los propósitos o aspectos a abordar desde las actividades escolares. 
Hasta hace poco sólo la mente era objeto de desarrollo y perfeccionamiento 
escolar. Hace unos años fue introduciéndose la psicomotricidad y también el 
cuerpo y las funciones motrices ligadas a su desarrollo entraron a formar parte 
de lo que la escuela había de trabajar. Es ya más dificil encontrar profesores y 
proyectos educativos que otorguen un nivel similar de relevancia al desarrollo, 
desde la escuela y a través de las situaciones y recursos que ésta ofrece a los 
niños, del mundo personal de cada uno, y del mundo de sus pulsiones, sus 
deseos, sus temores, sus fantasias: en definitiva, del mundo de su dinámica 
personal. 

Las cosas, afortunadamente, van cambiando y hoy no es aceptable un 
modelo de educación infantil en que no se aborde el tema afectivo y emocional. 
Pues bien, sobre esa base se establecen los contenidos del nivel oréctico- 
EXpresivo. 


Podríamos distinguir cuatro tipos de contenidos en este nivel, distintos en 
cuanto al nivel de profundidad en que se producen o actúan dentro de los 
sujetos: 


Contenidos o aspectos complejos y profundos 


Pertenecen a la dinámica inconsciente y pulsional de los sujetos. Habría que 
situar aquí la temática recogida por las corrientes psicoanaliticas en torno al 
desarrollo de la libido, las pulsiones, los procesos de transferencia y contra- 
transferencia, la temática fusional, los problemas edípicos y otros momentos 
críticos del desarrollo emocional, las defensas inconscientes, etc. 

Tendríamos que hacer con respecto a este conjunto de aspectos las mis- 
mas consideraciones que en el primer capítulo haciamos con respecto al nivel o 
dimensión bioneurológica del comportamiento. Deciamos allí que por su com- 
plejidad y la especificidad y especialización que su tratamiento exige, estos 
aspectos se sitúan fuera del espacio de intervención didáctica y, en todo caso, 
los profesores no suelen disponer ni de preparación ni de medios para abordar- 
los. Esto no significa, en absoluto, que no seamos conscientes de su importan- 
cia de cara al buen desempeño escolar de los niños, pero parece claro que su 
optimización y el tratamiento de los problernas que en ellos pudieran surgir 
corresponde más a una relación terapéutica especializada que a una relación 
educativa normal. 
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Numerosos autores han tratado temas de psicología profunda desde la perspec- 
tiva de la escuela analizando las importantes repercusiones de dicha temática en la 
dinámica del aprendizaje y el desarrollo personal en las primeras fases de la escolari- 
zación: Ánzieu, 1970; Despert, 1973, Redl, 1970, 1975; White, 1973, Lapierre y 
Aucoutourier, 1977, 1980; Ana Freud, 1970, 1975, etc. 


A la abundante literatura sobre el tema remito a quienes deseen profundi- 
zar más en esta perspectiva. 


Contenidos emocionales y afectivos 


Pertenecen a estructuras más externas de la personalidad. 

Se trata de contenidos personales de más fácil y univoca decodificación por 
parte de los profesores a partir de las conductas y manifestaciones expresivas 
de los niños. La dinámica escolar cotidiana permite observar (al igual que en 
cualquier otro espacio de comunicación interhumana) cómo en ella se suscitan 
constantemente emociones, actitudes, tendencias de diverso tipo, etc. No se 
exige un alto nivel de inferencia para poderlas constatar en prácticamente 
todas las actividades, planeadas o espontáneas, de clase. Si no se tienen en 
cuenta en el proyecto educativo es más por el tipo de enfoque didáctico que se 
sustente (generalmente es el afán de lograr una mayor eficacia cognitiva a 
través del trabajo en clase lo que nos lleva a olvidar o marginar esos aspectos 
emocionales) que por la dificultad que pueda implicar su identificación. 

Entre los contenidos de tipo afectivo-emocional podriamos destacar: 


1. El mundo de los deseos infantiles, con todo su simbolismo inconsciente y 
consciente, y el manejo que de todo ello hace el niño. Es la forma en que el 
propio niño traduce sus necesidades, expresa las pulsiones tal como las 
está viviendo en ese momento y también la situación en que se encuentra 
según su etapa de desarrollo. 

2. Las manifestaciones de seguridad- inseguridad, fusionalidad-autonomia; 
conductas de autoidentificación-conductas de imitación. Todas ellas 
expresan la dialéctica ambivalente que el niño vive a nivel básico. 

3. El mundo de la fantasmática infantil: temores difusos, creencias sublima- 
das mágicamente, etc. 

4. El conjunto de emociones que configuran el patrimonio habitual de las 
conductas infantiles: alegría, tristeza, miedo, rabietas, asco, emotividad, 
agresividad, cariño-afectuosidad, etc. 
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Todos los aspectos son imprescindibles para el normal desarrollo perfec- 
tivo de la personalidad de los niños. Los proyectos de educación infantil han de 
ser muy sensibles a estos aspectos evolutivos. En tal sentido la escuela infantil 
juega un doble papel: por un lado abre espacios de libre expresión de las 
emociones y deseos naturales del niño, y por otro lado planea actividades y 
estímulos que susciten, fomenten y perfeccionen las “emociones deseadas”. 


Posturas sociales básicas 


Sobre todo en lo que tienen de componente egodinámico, de postura vital. 

Hemos hecho ya alusión en un capítulo anterior al trabajo de Murphy (1974) 
en que identifica diversos niveles de funcionamiento en los niños por lo que 
respecta a la sensibilidad, reactividad e impulsividad y cómo todo ello influye en 
que se produzca un desarrollo más o menos armónico y también enla cantidad 
y tipo de problemas adaptativos que el pequeño pueda tener en estas primeras 
experiencias más allá del espacio protector de la familia, 

Aquí ha de encuadrarse también la disyuntiva entre estilo vital de enfrenta- 
miento frente a estilo de defensa que describe Bruner (1974) y que, como él 
mismo señala, tanta incidencia tiene en los aprendizajes. 

Igualmente podemos incluir aquí: 


1. El perfil conductual del niño en la dialéctica aceptación-rechazo: a quié- 
nes o qué cosas tiende a rechazar y cómo. 

2. Las conductas de contacto: tipo de contacto, frecuencia, permanencia 
en el contacto establecido. Si el contacto es a nivel individual, a nivel de 
pequeños grupos, etc. Si es siempre con las mismas personas o no, etc. 

3. Las conductas de imitación en su sentido más profundo: en cuanto 
imitación de conductas, en cuanto a la configuración del ideal del Yo, en 
cuanto a los procesos de asimilación de actitudes, valores, de la identidad 
personal, etc. Obviamente aquí no se trata de las actividades de imitación 
del rol (“saber imitar a...”; “hacer de...”, etc.). Se trata de una perspectiva 
más autoimplicativa de la imitación. 

4. Los procesos de autopercepción y autoestima en cuanto ejes de estruc- 
turación de la personalidad. 


El mundo de la fantasia 


En cuanto vivencia de sí mismo y de las cosas más allá de la realidad, en un 
mundo configurado a la medida de las propias expectativas y deseos. 
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El papel de lo fantástico, del juego con situaciones imaginadas, en la 
educación infantil resulta fundamental. En el trabajo con niños pequeños lo 
fantástico no es sinónimo de irreal o falso. El mundo de lo fantástico nos 
permite pasar del mundo de las cosas “como son” al mundo de las cosas “como 
si fueran”: pero la dinámica personal que en su análisis, en su vivenciación y en 
las experiencias a que dan lugar se pone en juego es absolutamente real. 

La principal caracteristica de lo fantástico es su ambigúedad y la principal 
virtualidad didáctica que posee es que a través de esa ambigiedad podemos 
acceder a estructuras subjetivas del sujeto que no son abordables por la vía 
directa de las cosas “como son”, y podemos además conectar el mundo 
intersubjetivo de la cultura (mundo objetivo, real, externo y a veces ajeno a uno 
mismo) con el mundo interior, intrasubjetivo (lleno de vivencias y resonancias 
personales únicas, con referentes y sentido individual). Zanelli (1984) señala al 
respecto: 


“El Yo del niño, asi como el universo con el que está relacionado, son realidades lábiles, 
siempre a punto de perderse. Asi como el niño pierde fácilmente su propia presencia, frente 
alos conflictos y a los cambios bruscos de la existencia, asi también su mundo es un mundo 
discontinua, no estable, amenazado siempre en cuanto a su existencia. Cada cambio 
brusco rompe el sentido de continuidad de los sucesos y pone al niño frente al riesgo de no 
ser. Á través del "como si fuera”, esto es, la referencia a los personajes fantásticos, la 
realidad histórica fragmentaria (y por tanto negativa), esto es, el asi es”, queda absorbida 
por una ejemplaridad mítica que la resuelve. Lo fantástico puede ser, por tanto, interpre- 
tado como instrumento de una “absorción de lo negativo”, como elemento de remtegración. 
A través de la referencia a los ejemplos fantásticos el niño se asegura en 5u propia presencia 
y por tanto puede retornar a la reabdad con una mayor confianza en su capacidad para 
afrontarla. 

Las figuras fantásticas son producciones culturales: elementos con que el niño se 
encuentra dentro de un contexto relacional. En el momento en que el niño objetiva en las 
figuras fantásticas la propia vida fantasmática entra en contacto con el mundo simbólico, 
esto es, con el mundo de la cultura. En cuanto producción cultural, esto es, conjunto de 
figuras surgidas de nuestra historia educativa, el material fantástico constituye un elernento 
que cada nuevo niño que entra en la escuela se encuentra frente a él Objetivándolos a 
través del material propuesto, el niño no sólo reelabora sus propios fantasmas interiores, 
sano que entra a formar parte de una historia: y á su vez, esta historia, que se obrece a través 
de sus simbolos, se subjetiva en el niño” (Zanelh: Per un uso dello “sfondo"” in campo 
educativa, pág. 7). 


Como puede verse, trabajar el mundo fantástico va mucho más allá de la 
referencia casual a contenidos mágicos o a un manejo sectorial de material 
figurativo (“leer” cuentos, dibujos, figuras, etc.). Supone sistematizar esos 
saltos e intercambios entre lo real y lo simbólico, ampliar los espacios de 
referencia constituyendo mundos en los que se mezclan lo visible y lo no visible; 
lo icónico, lo real y lo lingúíistico; lo cognitivo y lo emocional... 
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Si los niños pequeños no logran liberar de alguna manera la energía 
generada por sus pulsiones o emociones (bien porque la escuela infantil 
no les permite, o porque no son capaces de encontrar cauces adecuados 
para hacerlo) y se ven obligados a reprimirlas sistemáticamente, dicha 
energía se derivará comportamentalmente de diferentes maneras: esta- 
dos de ánimo variables, respuestas sustitutivas o desplazamientos, 
regresiones, explosiones emocionales, conductas de acting out, etc. En 
términos de Postic (1981), que interpreta asi las teorías freudianas, esto 
nos lleva a 


“pensar la acción educativa como una forma de orientación, flexible y negociada, de la 
energía pulsional hacia objetos que puedan ser investidos por el mismo niño, consis- 
tiendo la ayuda del educador en ofrecer una amplia gama de objetos y en invitarle a 
organizar su acción teniendo en cuenta las condiciones impuestas por el mundo 
exterior” (Postic, pág. 156). 


3. Pluridimensionalizar cualquier tipo de aprendizaje o de tarea que quera- 
mos desarrollar en clase. Los diversos registros emocionales y afectivos 
del sujeto son llevados a participar directa y expresamente en la codifica- 
ción y decodificación de cualquiera que sea la experiencia de aprendizaje 
que realicemos. Cualquier actividad que desarrollemos puede ser una 
buena oportunidad para que el niño exprese sus emociones y sentimien- 
tos sobre los temas o situaciones implicados en ella. Asíiel aprendizaje se 
construye sobre la totalidad de las dimensiones del desarrollo infantil y 
resulta un aprendizaje integrado: el niño pone en juego en cada actividad 
tanto sus emociones como su psicomotricidad, tanto su inteligencia 
como su estilo relacional. Veremos ejemplos al respecto. 


Actividades 


Los contenidos de este nivel oréctico-expresivo se operativizan a través de 
un gran número de actividades. Tengamos en cuenta, de todas formas, que 
cualquier actividad puede darnos pie a abordarlos. Pero podremos sacar un 
gran partido de actividades como las siguientes: 


1. Actividades con pintura (de la llamada de dedos): pintarse a si mismos, 
sobre el papel, en el suelo, a los otros. Y las actividades de limpieza 
conectadas con ello, 

2. Actividades con material para modelar: barro, arena, agua, plastilina, 
etcétera. 


172 5 narcea, sa de ediciones 


Hidden page 


MDAC TICA DE LA EDUCACION INFANTIL 


Ejemplos prácticos 


Cuenta Zanelli (1984) en la experiencia que relata de una escuela infantil de 
Bolomia, que los profesores se inventaron dos personajes fantásticos: la brujita 
Suanitella (significa “que desaparece, que se desvanece”) y el tío Lupo (“lobo”). 

Con ellos se comunican (por medio de grabaciones en una cassette), van 
siguiendo sus instrucciones, les van contando lo que pasa en clase, etc. Tuvieron que 
cambiar de local, pasando de la escuela vieja a una nueva construcción, y el tema 
central de su trabajo didáctico se centró en cómo podrian hacer para realizar el 
traslado de sus personajes al nuevo edificio: tuvieron que describirselo, marcarles el 
itinerario, imitar el traslado haciendo de bruja una niña, plantearse hipótesis sobre 
dónde podrian colocarlos, cómo les gustaria tener la casa, si se sentirian solos y 
abandonados mientras tanto, etc. 


"Se introdujeron, señala Zanelli, dos nuevos instrumentos, sustitutivos de la vieja aula 
mágica, la «qruta mágicas y el cossette, regalo de Swanitella, vivido por los niños come una 
caja mágica. Mientras la gruta mágica se ha revelado importante porque ha permitido la 
instilucionalización de las pruebas de alejarniento-proximidad y ha favorecido, en particular 
para algunos niños, la elaboración de la problemática fusional, el cassette —caja mágica— 
há permitido una nueva serie de procesos cruzados tanto dentro como fuera de la escuela. 
El cassette se ha convertido, de hecho, en meto de contacto entre Svanitella (momento 
mágico) y los niños, instrumento de comunicación en el que los niños registraban sus 
propios mensajes para el personaje fantástico y la brujita señalaba a los niños las tareas a 
realizar” (Zanell, pág. 31). 


En algunos centros he visto trabajar las emociones a través del propio cuerpo y 
sensaciones de los niños. Planteados contrastes ambientales como mucho ruido- 
silencio, luz-oscuridad, música fuerte-débil, estar solos-estar en grupo, estar cerca- 
estar lejos, etc. Á la vez que van trabajando los contenidos lógicos y motores 
implicados en la tarea, se van explorando los componentes emocionales que cada 
uno de esos contrastes suscita en los niños. 


Con ocasión de un fallecimiento, un accidente, el nacimiento de un niño, la 
separación de unos padres, la llegada de un niño nuevo o la marcha de alguno, la 
presencia de niños marginados o que piden por las calles, los trasplantes, etc. se 
generarán gran cantidad de demandas no sólamente cognitivas, sino también emo- 
cionales (*¡y si me pasara a mieso!”). Su tratamiento en ese momento puede ser muy 
rico educativamente para que vayan surgiendo las temáticas emocionales de cada 
niño y una vez aparecidas se puedan “elaborar” a través de alguna de las actividades 
antes descritas. 


En la escuela infantil ALRI, de Danzoni-Bolonia (1983) los profesores han utili- 


zado el recurso a lo fantástico para superar la escasez de espacio de su aula; ante la 
escasez de espacio real han decidido ampliarlo añadiéndole un espacio de fantasia 
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que les sirva ala vez de desahogo y de nuevo territorio que los niños puedan explorar 
y crear. 

Inicialmente han organizado un viaje de exploración de la escuela (un caserón 
antiguo). Han jugado con diversos niveles de luces, tonos, etc. en las diversas 
estancias del edificio. En una de las estancias desde encima de un armario se ha 
escuchado una música misteriosa y luego la voz de un cierto Mago Bubbolino 
("cascabelero”) que por lo visto acababa de llegar a la ciudad para hacer regalos 
mágicos a los niños. Esos regalos tienen que encontrarlos a ellos, los niños, a través 
de los mensajes que el mago les irá dando (ahi se van a mezclar emociones, espiritu 
de búsqueda, capacidad lingúística, etc.). 

Los regalos son tres: la varita mágica que resplandece y está adornada de 
cascabeles y tiene el poder de hacer volar la mente; cartas perhumadas que estarán 
metidas en un viejo azucarero para imaginar mundos nuevos y un frasquito que 
contiene polvo de estrellas lejanas para volar con la fantasia encima de una alfombra 
mágica. 

Vueltos al aula los niños han revivido con excitación y alegría la experiencia 
vivida. Uno de ellos ha dicho haber visto al mago: vestido de rojo y con una larga capa 
blanca. En los dias siguientes se ha trabajado en la consecución de los regalos y 
ayudados por sus poderes mágicos los niños han ido contando sus sueños fantásti- 
cos: con frecuencia no son sino experiencias realmente vividas pero enriquecidas 
por la fantasia y suelen expresar los deseos y aspiraciones más profundas de los 
niños. 

Una mañana al llegar a la escuela se encontraron con un nuevo mensaje del Mago 
atado a un hilo de nylon en el corredor. Les pedia a los niños que dibujaran 
Bubbolandia, su país, describiéndoles algunas de sus caracteristicas: las casas son 
redondas, los árboles y montañas triangulares y las plazas cuadradas. Á cambio les 
prometía un regalo. 

Los niños no sabían bien qué formas geométricas eran esas pero pronto se 
documentaron y en uno de los rincones se pusieron a construir ese país a base de 
bloques y otros materiales disponibles (se estaba asi trabajando la motricidad y el 
conocimiento de formas geométricas, la organización de estructuras o pensamiento 
espacial, de las proporciones, etc.). Casi todos ellos, por otra parte, habian dibujado 
y pintado su propia imagen de Bubbolandia. En trabajos en grupo se han imaginado 
la vida en ese pais: qué haria la gente, qué comería, qué moneda, qué tipo de 
gobierno, cómo serian los niños, etc. 

Poco después de toda esta vertiginosa actividad llegó el regalo. En una de las 
mesas se encontraron unas tarjetas en que se les daban pistas para hallarlo. Les 
costó mucho encontrarlo aunque cada pista llevaba a una nueva y este hecho ya les 
llenaba de satisfacción. El regalo era un cofre que contenía un pergamino y un 
hombrecito de madera. El hallazgo, la apertura del cofre, la lectura del pergamino 
(que traía tres palabras cada una con un dibujo para inventar una historia), etc. ha 
hecho que se despertaran fuertes emociones en los niños y que éstas fueran poco a 
poco racionalizándose, convirtiéndose en propuestas de acción. Á las historias se les 
puso música más fuerte o más lenta según fueran las emociones que aquellas 
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NIVEL SENSORIAL PSICOMOTOR 


La escuela de la cabeza, afortunadamente, ha ido abriendo sus puertas a 
todo el cuerpo del niño, —para nosotros de manera no del todo satisfactoria 
todavia—, pero existen claros signos de que la mentalidad curricular se halla en 
proceso de cambio con respecto al contenido y sentido de esta dimensión o 
nivel de aprendizaje. 

También en la literatura especializada se ha abierto con respecto a esta 
dimensión un importante espacio de propuestas conceptuales y operativas. 
Son abundantes, por ejemplo, las taxonomías de objetivos-contenidos del 
ámbito psicomotor (Simpson, Álvarez Manilla, Harrow, Lapierre y Áucoutou- 
ner, Pie y Vayer, etc.). Casi todos ellos presentan o sugieren una amplia gama 
de actividades a desarrollar. 

Sin embargo, hoy por hoy, la mayor parte de estos trabajos y sus corres- 
pondientes propuestas didácticas parten de una conceptuación especializada y 
estanca del ámbito sensorial-psicomotor, refiriéndose a él como a un área 
especifica e independiente del desarrollo de los sujetos. Una especie de materia 
escolar que se trabaja en momentos especificos del horario escolar e incluso en 
espacios especializados (gimnasio, etc.). 

El análisis y desarrollo curricular que aqui vamos a realizar de este nivel 
pretende situarse en una visión más interactiva y sistemática del desarrollo 
sensorial-psicomotor. Más que dotarle de sentido en si mismo como conjunto 
de destrezas a adquirir pretendemos destacar su relevancia en cuanto estruc- 
tura de conexión entre los diversos niveles, tipos y procesos de aprendizaje. 

Cualquier aprendizaje y/o experiencia infantil requiere un buen desarrollo 
sensorial y una buena psicomotricidad. El componente sustantivo de todo 
aprendizaje infantil es la acción (que el niño “haga cosas”, “produzca efectos 
tangibles sobre el mundo”). El aprendizaje de los niños pequeños o es activo y a 
través de la actividad o no existirá aprendizaje. 


Contenidos 


Podríamos distinguir dentro de este nivel diversos contenidos o espacios de 
experiencia, entre los cuales cabe destacar: 


1. El desarrollo sensorial y perceptivo. La percepción supone la recepción 
de las informaciones provenientes de los distintos registros sensoriales. 
Constituye todo un proceso a través del cual identificamos los datos que 
nos suministran los sentidos, los relacionamos entre sí y les damos 
sentido como un todo. 
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CONTENIDOS 


La escuela infantil que ha de trabajar con niños que, a nivel de desarrollo se 
hallan en la fase sensorio-motriz primero y preoperacional después, tiene que 
ser consciente de que el principal instrumento de aprendizaje de que disponen 
sus alumnos son precisamente los sentidos, ya que por medio de ellos es como 
el niño se pone en contacto con la realidad y elabora su imagen mental o 
representación de esa realidad. 

Sin embargo, la escuela no presta excesiva atención al desarrollo sensorial. 
El canal visual y el auditivo han acaparado la atención escolar y a través de ellos 
se vehiculan, de manera prácticamente exclusiva, las experiencias didácticas. 
Digamos que en la escuela ambos son los “medios privilegiados” de contacto 
con la realidad. 

De ahi que el rescate de una sensorialidad más diversificada parece impor- 
tante desde la perspectiva del modelo integral de aprendizaje que proponemos. 

Hablo de una educación senso-perceptiva, porque como profesores hemos 
de distinguir entre lo que es una sensación y lo que constituye el proceso 
perceptivo. No basta con exponer a los niños a muchos estimulos sensoriales 
diferentes (sensación es una modificación del campo estimular que provoca un 
cambio simple en nuestra conciencia: si abrimos la ventana nos dará el aire en 
la cara, si nos lavamos la cara sentiremos el agua fría, si suena un ruido nos 
llegará la onda acústica y la sentiremos, etc.) sino que hay que buscar la 
elaboración de representaciones perceptivas a través de los datos sensoriales 
(organización de las sensaciones y dotación de sentido y significado al con- 
junto), 

Asi, el desarrollo senso-perceptivo implica y superpone tanto la acción 
fisica con-sobre las cosas como la actividad mental de organización de los datos 
sensoriales. Alliprandi (1984) lo describe asi: 


“Una educación senso-perceptiva, por tanto, no es sólo una estimulación dirigida al 
mejoramiento de los sentidos (por ejemplo el uso de la vista para captar los colores y su 
difuminación, o el uso del oldo para aprender a distinguir los diversos tonos y timbres de los 
sonidos, etc.), sino una gradual construcción y ejercitación de los procesos mentales del 
pensamiento. El niño debe aprender a extraer de percepciones globales (sincréticas) 
algunos elementos analiticos, debe aprender a establecer comparaciones (de igualdad -dile- 
rencia) y por tanto a asociar y descomponer, después a clasificar, a seriar, a hallar 
relaciones de causa-efecto, a darse cuenta de los aspectos absurdos... esto es, debe operar 
con la mente sobre las representaciones que progresivamente van siendo elaboradas por él 
y fijadas en esquemas de conocimiento” (Alliprandi, pág. 50). 


Tres fases o momentos podríamos, pues, diferenciar en este proceso de 
desarrollo sensorial y perceptivo: 
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2. Actividades mentales sobre 
los datos sensoriales 


A 3 Configurar nuevos 
esquemas percep- 


l. Lectura multisensorial 


de la realidad 


bios 


Como puede verse, se trata de un proceso circular que comienza con una 
lectura multisensorial de la realidad próxima: los objetos normales, de uso 
cotidiano que tengamos en el aula y aquellos otros materiales didácticos 
especificamente diseñados para diversificar y enriquecer el campo estimular. El 
niño entra en contacto con colores, texturas, dimensiones, estructuras, combi- 
naciones, peso, temperaturas, etc. Es decir todos los sentidos se ponen en 
juego. 

La sensación se habrá de convertir en imagen y representación, sobre todo 
ya en preescolar. Para ello podemos poner en marcha ejercicios cognitivos: 
memorización, vocabulario, relación entre las cosas, discriminación de sensa- 
ciones, de presentación de esa realidad en otros códigos (imágenes, lenguaje 
verbal, representaciones tridimensionales), etc. Como ha señalado Bertolini 
(1977) proporcionándole un intercambio permanente entre códigos y realidad, 
y entre códigos de diverso tipo. 

De la combinación de la vivencia sensorial y el trabajo mental sobre las 
sensaciones surgirán esquemas perceptivos que ampliarán las estructuras 
cognitivas de los sujetos: ya saben cómo se llaman los objetos, o qué relación 
existe entre ellos, o cómo saben cuándo se chupan, o por qué no hay que tocar 
las cosas que pinchan, etc. 

Y todo ello constituirá un nuevo bagage cognitivo que le permitierá al niño 
realizar cada vez lecturas más comprehensivas y matizadas de la realidad. 

Conviene destacar que este proceso no tiene por qué realizarse con sentido 
estrictamente senso-perceptivo o en actividades dirigidas sólo a este contenido 
del desarrollo infantil. A eso me refería antes cuando señalaba que se trataba de 
una dimensión no autónoma sino en relación con todo tipo de aprendizajes. 
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Este trabajo senso-perceptivo lo podremos realizar sea cual sea la actividad 
que iniciemos, el tema que nos propongamos trabajar o la situación en que 
haya de realizarse. Simplemente se plantea como una exigencia para cualquier 
actividad: que la experiencia del niño suponga para él la puesta en juego del 
mayor número de registros sensoriales (explorar esa realidad de múltiples 
maneras) y la construcción de nuevos esquemas perceptivos que le posibiliten 
un contacto con la realidad cada vez más evolucionado. 


2. La psicomotricidad. El campo y los contenidos de la psicomotricidad han 
ido ampliándose progresivamente dando cabida a muy diversas temáti- 
cas y actividades del desarrollo del niño. 


Tratando de simplificar un poco el campo, y ciñéndonos a lo que a la escuela 
infantil se refiere, podriamos diferenciar dos enfoques divergentes en cuanto al 
sentido y la determinación de los contenidos a trabajar psicomotrizmente: la 
denominada psicomotricidad relacional y la psicomotricidad funcional. 


a) La psicomotricidad relacional convierte en contenido de trabajo educa- 
tio la corporalidad como un todo, entendiendo el cuerpo como el 
espacio donde se producen las vivencias de cada sujeto con respecto a si 
mismo y a los demás. En este sentido conecta este nivel con el anterior (lo 
corporal con lo expresivo). Se trata de una perspectiva próxima a los 
planteamientos clínicos de donde toma gran parte de su arquitectura 
conceptual aunque proponiendo modelos de actuación muy originales. 
Se centra en los procesos psíquicos subyacentes al desarrollo motor de 
los sujetos: relaciones entre emotividad y conductas motrices; caracte- 
rísticas afectivas y variables de personalidad implicadas en las activida- 
des de aprendizaje; modos de expresión corporal y conductual que 
adopta la dinámica interna de cada sujeto, etc. El punto de partida se 
sitúa en la constatación de que muchas dificultades en el aprendizaje se 
deben a una deficiente armonía cuerpo-mente o afectividad-inteligencia. 
Sus principales propulsores, Lapierre y Aucoutourier (1977-1980), insis- 
ten en la importancia de la actividad espontánea infantil que favorece la 
expresión de aspectos simbólicos, afectivos y relacionales. Si en tales 
ámbitos internos del niño existieran conflictos, habría que articular pro- 
cesos que le permitieran irlos elaborando. Sólo de esa manera el camino 
hacia los aprendizajes racionales quedaría expedito y libre de aquellas 
tensiones internas que interfieren la armonía global del sujeto y le restan 
energías constructivas de cara a las actividades relacionales y cognitivas 
de la escuela. El modelo de aprendizaje que está a la base de este 
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planteamiento psicomotor parte de la necesidad de favorecer una viven- 
cia afectiva, primitiva y emocional del objeto de conocimiento antes de su 
procesamiento cognitivo: partiendo del placer más sensorial del contacto 
espontáneo con los objetos, con los demás y consigo mismo, el niño, 
ayudado por el docente, avanzará, de una manera segura a nivel afectivo, 
hacia placeres más abstractos y cada vez más intelectualizados. Es un 
proceso de aprendizaje que además será vivido por el niño como un 
continuum auto-expansivo, como la búsqueda de objetivos surgidos del 
propio deseo en lugar de vivirlo como imposiciones del deseo adulto y 
como lenómenos desvinculados y ajenos a su propia búsqueda de inte- 
rés. Dentro de este modelo de actuación el centro prioritario de trabajo 
es la expresividad corporal global. La sala de clase o el rincón psicomotor 
dispone de gran cantidad de instrumentos capaces de elicitar vivencias 
personales en los niños: balones, palos, telas, papeles, pinturas, objetos 
de textura blanda, muñecas, etc. El niño que lo desee acudirá alli y vivirá, 
solo o en grupo, su propia experiencia real y/o simbólica (sentimientos de 
posesión, de abandono, de soledad, de fusionalidad, de agresividad, de 
estructuración cognitiva, etc.) Cuando el profesor perciba que algún 
niño o grupo precisa de su colaboración para elaborar la temática emer- 
gida lo hará participando en la situación, poniéndose a si mismo y su 
propio cuerpo a disposición de los niños. 

También la dinámica relacional, los estilos relacionales de cada niño, se 
convierten en objeto de análisis y tratamiento educativo desde la pers- 
pectiva de la psicomotricidad relacional, Los patrones relacionales de 
cada niño tienen mucho que ver con la peculiar dinámica subjetiva que le 
caracterice. Esos patrones relacionales se van trabajando(dando a cada 
niño la oportunidad de hacerse consciente de su estilo relacional, dotán- 
dole de oportunidades y recursos para que pueda cambiarlos silo desea). 


b) La otra linea de desarrollo psicomotor es la denominada psicomotrici- 


dad funcional que se centra en el desarrollo instrumental de las destrezas 
motrices de los niños. Es un enfoque psicomotor más pendiente de la 
operativización conductual de los aprendizajes motores, las nuevas 
habilidades a adquirir, o bien la integración fina de las ya poseidas. La 
literatura pedagógica que trata de la psicomotricidad se sitúa preferente- 
mente en esta linea de trabajo. Suele presentar diseños curriculares muy 
matizados para la edad preescolar, situando a la psicomotricidad como 
eje de estructuración de las actividades y operaciones tanto motrices 
como cognitivas implicadas en las cuatro áreas básicas de la etapa 
preescolar: lenguaje, matemáticas, plástica, dinámica, etc. Las activida- 
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des que se proponen combinan la movilización de la musculatura volun- 
taria, los actos reflexivos, el tratamiento y manipulación de los objetos, la 
coordinación entre diversos segmentos corporales y perceptivos, etc. 
Todo ello con objeto de dejar bien sentadas las bases neurofisiológicas y 
cinéticas que serán precisas en los niveles escolares posteriores para 
leer, escribir, y realizar actividades que exijan una cierta precisión motriz 
y/o manipulativa. El objetivo fundamental abordado es el establecimiento 
de todo el cuadro de destrezas funcionales que constituyen prerrequisi- 
tos motores para los aprendizajes posteriores. Por lo general los autores 
suelen prestar especial atención al desarrollo de: 


— Las conductas motrices de base: equilbración, coordinación, movimien- 


tos amplios, armónicos, etc. 


— La organización del esquema corporal: autopercepción, conciencia pos: 
tural, lateralidad, independencia y coordinación segmentaria, etc. 
— Las conductas perceptivo-motrices: trabajo con ritmo, estructuración 


espacio-temporal, etc. 


En resumen como ha señalado Vayer (1975) la educación psicomotriz se 
refiere a formar “la conciencia del propio cuerpo, el control del equilibrio, la 
organización del esquema corporal, el control de las coordinaciones motóri- 
cas globales y segmentarias, el control de las inhibiciones voluntarias”, 


Y para lograrlo el propio Vayer (1977) propone las siguientes etapas de la 


acción educativa. 


Dimensiones 
psicomofrices 1 
A Descubrimiento 
Diálogo tónico de sí mismo 


B Descubrimiento e in- 
Juego corporal dependencia de los 
elementos corporales 


ds Descubrimiento 
Equilibrio corporal control del pitiget en 
corporal 
D Aprender a sonarse 
Control de la res- 
piración 


Vayer, P. 11977); pág. 65. 
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Consciencia de 
51 mismo 
Consciencia de los ele- 


mentos corporales y 
de ds pontlicdaciól de 


accion 
Consciencia del equi- 
hibbrio corporal 


Control de la respira 
ción nasal 


Control de 
sl mismo 


Control de los elemen- 


tos corporales y de sus 
acciones 


Dominio del equilibrio 
corporal 


Del control al dominio 
respiratorio 
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3. El cuerpo. Sin duda alguna el cuerpo (el propio cuerpo y el cuerpo de los 
otros) es el gran protagonista del nivel sensorial psicomotor. Claro que el 
cuerpo como tal forma parte de los otros contenidos ya señalados 
(sentidos-percepción y psicomotricidad). Separarle de ellos puede no 
estar muy justificado desde el punto de vista conceptual pero cierto es 
que en el tratamiento del cuerpo confluyen tal cantidad de variables que 
se desborda lo sensorial y lo psicomotor, para constituir un mundo de 
experimentación pluridimensional en el que se mezclan lo ernocional, lo 
sensorial, lo motor, lo cognitivo, lo social e incluso lo imaginativo. 


El cuerpo es, en este nivel, el contenido prioritario de conocimiento y a la 
vez el principal instrumento-recurso para contactar la realidad, para codificar 
la propia experiencia, para expresar la dinámica pulsional y emotiva interna y 
para asentar integradamente los conocimientos cognitivos. 

El propio cuerpo y el de los demás es, por otra parte, frecuentemente 
investido simbólicamente por el niño. En él sitúa sus temores más radicales 
(por ejemplo la castración...), sus fantasias (“si yo fuera grande”, “si tuviera alas 
como los pájaros”), sus pulsiones (curiosidad, agresividad, sexualidad) etc. De 
ahi la gran importancia de que la escuela le preste atención dentro de ese 
pretendido propósito de propiciar un desarrollo equilibrado de los sujetos. 
Sobre todo a esta edad el discurso del cuerpo resulta de mayor relevancia y 
virtualidades formativas que el propio discurso verbal-racional. 

La primera cuestión, pues, a dejar sentada es esa multiplicidad de referentes 
que el cuerpo proporciona. Para el niño el cuerpo es objeto de conocimiento e 
instrumento de nuevos conocimientos: el cuerpo se vive y se usa. El cuerpo es 
una realidad objetiva palpable y es a la vez un territorio mágico (el mago no me 
traga esta comida” decia mi hija para explicar que no lograba deglutir un 
bocado demasiado correoso para ella). El niño habla de su cuerpo (le riñe al pie 
que deja salirse una y otra vez la zapatilla). El cuerpo es fuente de felicidad y de 
disgusto. El cuerpo es una estructura somática real y es a la vez la imagen que 
cada uno se hace de sí mismo. 

En definitiva el cuerpo es su yo y es a la vez parte del no-yo en cuanto 
espacio, funciones, ritmos a explorar y conocer cada vez más. Precisamente 
por eso reducir el cuerpo a un mero objeto de conocimiento intelectual 
(conocer el nombre de los distintos segmentos u órganos, su función...) o como 
simple objeto de adiestramiento funcional (saber mover tal o cual miembro, 
tomar ciertas posturas, etc.) tal como se ha hecho y en parte se sigue haciendo 
en las escuelas tradicionales, supone un claro empobrecimiento de las posibili- 
dades formativas que podria ofrecer el trabajo didáctico sobre el cuerpo de 
cara al desarrollo integrado de los niños. 
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La escuela puede plantearse el cuerpo desde una perspectiva más amplia: 
trabajar el cuerpo como una unidad psicosomáfica que actúa como eje 
vertebral de toda experiencia del niño. En definitiva todos los aprendizajes, 
escolares y extraescolares, pasan por el cuerpo. 

En ese sentido, desde la perspectiva de la educación infantil, habremos de 
centrar nuestro trabajo sobre el cuerpo en: 


a) 


b) 


c) 


d) 


e) 


1) 


El reconocimiento del propio esquema corporal en lo que éste tiene de 
estructuras y funciones pero también en lo que tiene de apariencia física 
(cómo soy, cómo me veo, cómo me visto, etc.). 

El saber servirse de los mecanismos corporales de manera que vayan 
desarrollándose progresivamente, cuantitativa y cualitativamente, las 
destrezas y habilidades motóricas, la precisión en el manejo de los 
instrumentos y herramientas, etc. 

El saber servirse también de los mecanismos corporales para traducir 
en acciones el pensamiento, esto es, que el niño vaya progresando en 
saber aplicar, a través del hacer y el moverse, conceptos y procesos 
mentales: orientar la propia acción a esquemas delimitados de ante- 
maño, reproducir modalidades de utilización de ciertos instrumentos, 
aplicación a casos concretos de consideraciones generales, etc. 

La capacidad de ir adaptando el propio cuerpo a diversas situaciones y 
contextos de actuación. Ello se traducirá escolarmente en actividades 
de estar o hacer ejercicios desde la perspectiva de diversos tonos 
musculares (tensión, acción, relajación, etc.), diversos tiempos y rit- 
mos, diversos espacios y ambientes, diversos materiales y herramien- 
tas, diversas modalidades de acción (solo, en grupo, a propia iniciativa, 
sobre sí mismo, sobre los demás, en juego libre, en actividades regladas, 
etc.) y de uso de los materiales. 

La vitalización de todos los registros expresivos corporales: la voz, la 
mímica, el movimiento, la expresión global libre, la danza, etc. en la 
doble vertiente de acción motriz y acción intelectual (esto es, que el 
niño sea capaz de producir sus propios mensajes expresivos y a la vez 
que sepa reconocer los de los otros compañeros y establecer alguna 
modalidad de diálogo corporal; que puede ser mímico, ritmico, verbal, 
no verbal, etc.) 

Ir logrando poco a poco que el niño “se conozca” con toda la amplitud 
y profundidad que esto conlleva aplicado al propio cuerpo. Que sepa 
cuáles son sus wirtualidades personales y de qué manera puede sacarles 
el máximo partido. Este es un objetivo motor intelectual que, a su vez, 
da lugar y se combina con el principal objetivo afectivo referido al 
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cuerpo: que el niño se sienta a gusto consigo mismo, se vaya adaptando 
a su propia singularidad psicosomática y en definitiva se sienta seguro 


de sus posibilidades. 


Esto nos exigirá permanecer atentos a lo que el niño siente hacia si mismo, a 
la percepción que tiene de cómo los otros le ven, a las zonas de satisfacción e 
insatisfacción con respecto a sí mismo, etc. 


4. La sexualidad. El último de los grandes contenidos de esta dimensión 
sensorial psicomotriz del desarrollo infantil lo situariamos en la sexual 
dad. Tema éste que naturalmente no puede separarse de ninguno de los 
otros contenidos ya analizados (las emociones, los sentidos, la sensuali- 
dad, el desarrollo corporal). Si lo hacemos, es para poder analizarlo un 
poco más en profundidad debido a su importancia y significación particu- 
lar en este momento evolutivo y a las contradicciones que genera en el 
contexto escolar. 


Es curioso observar cómo con la cantidad de libros de educación infantil 
que abordan el tema de la psicomotricidad, prácticamente ninguno de ellos 
aborda especificamente el tema de la sexualidad infantil y el modo en que desde 
la escuela se puede apoyar su desarrollo adecuado. Por lo que a este libro 
respecta, no quisiéramos salir de este nivel de aprendizaje básciamente cen- 
trado en el cuerpo, sin hacer algunas consideraciones en torno al qué y cómo 
de la sexualidad en el curriculum de la escuela infantil. 


“El origen de la pulsión sexual está en una excitación corporal que provoca un estado de 
tensión, Su fin es la eliminación de dicha tensión y obtener la satistacción correspondiente, 
Esta satisfacción y placer surgen casualmente nada más nacer, en la primera actividad, la de 
más importancia vital para el niño: la succión del pecho de la madre (0 sus subrogados). Es 
decir, que la pulsión sexual surge por primera vez apoyada en una hunción de importancia 
vital, la alimentación. Una vez experimentada cada nueva satisfacción, el niño tiende de 
nuevo hacia ella. 

La sexualidad, pues, no se explicaría por la simple maduración endógena de la pulsión 
sexual, sino que se constituye en el seño de estructuras intersubjetivas, de relación, que 
preexisten a la emergencia de la pulsión en el individuo (lantasmas originarios). 

La pulsión logra su fin a través de su objeto que es variable. Puede ser una zona o parte 
del propio cuerpo: boca, ano, pere, genitales, etc. Lo que daria lugar a las distintas lases 
sexuales, Y puede ser un objeto exterior: otra persona, o una cosa (letichismo). Sus modos 
de satisfacción son muy diversos y dependen de las actividades en que se apoyen: succión, 
delecación, masturbación, contemplación, contactos sexuales, etc.” (Cerdeiriña, 1982, 
pág. 30). 


Pues bien, si algo queda claro para un profesor de este nivel, es que la 
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educación sexual tiene poco que ver con la información sexual que demos alos 
niños, y menos aún, si cabe, con el mero establecimiento de un código de 
conductas permitidas y prohibidas. No se trata en absoluto de explicar cosas, 
de describir funciones. El niño pequeño vive la sexualidad como goce, como 
curiosidad, como encuentro, como contacto, etc. Es en esos parámetros 
donde debemos afrontar la temática de la sexualidad en la escuela infantil. 

El surgimiento y desarrollo básico de la sexualidad está más ligado y 
condicionado por el estilo de relación con los padres (“el niño empieza su 
educación sexual con el primer abrazo materno, la primera canción de cuna, el 
primer baño”: MDTE, 1980, pág. 320) que lo que pueda estarlo por las 
relaciones con la escuela, pero sin duda alguna también éstas influyen y su 
papel puede ser muy importante en procesos de escolarización temprana y 
ante situaciones carenciales o empobrecidas relacionalmente a nivel familiar. 

Básicamente podriamos señalar que el papel a jugar por la escuela en 
cuanto al desarrollo de la sexualidad tendría que centrarse en: 


a) Posibilitar al niño las condiciones y experiencias para que vaya constru- 
yendo un conocimiento y una vivencia gozosa de sí mismo. 

bj) Posibilitar un modelo de relación y contacto con los otros que dé pie a 
experiencias de diálogo tónico-corporal y sintonía afectiva, 

c) Organizar actividades en las que los niños vayan ejecutando papeles 
que faciliten los procesos de identificación sexual y a la vez no impliquen 
discriminación de funciones en virtud del sexo. 


Esto significa abordar el tema de la sexualidad infantil desde una triple 
perspectiva: en relación al sí mismo de cada niño (a), desde la perspectiva de 
sus relaciones con los adultos y los otros niños (b), y desde el desarrollo de la 
propia identidad y el aprendizaje de roles (c). Veamos más en concreto qué 
supone la educación sexual con respecto a cada uno de estos aspectos. 


a) La sexualidad como exploración de si mismo. El niño es capaz de 
sentirse a si mismo desde que es un bebé. De hecho uno de los primeros 
patrones claros de su aprendizaje es la discriminación yo-no yo. Pero 
desde luego, ése no es un aprendizaje inicialmente cognitivo sino bási- 
camente sensorial y cenestésico. Ese es el sentido que adquiere la 
sexualidad en cuanto descubrimiento de si mismo: está unida al goce, a 
la curiosidad; a la necesidad de probarse y probar sensaciones nuevas. 
Como en cualquier otro ámbito de desarrollo, aquí el niño funciona y 
progresa a través de descubrimientos progresivos. Se establece una 
especie de cadena de refuerzos sensuales (resultados satisfactorios, de 
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goce en contactos consigo mismo o con los objetos) que hace que 
determinadas conductas se fijen vivencialmente y el niño las repita con 
cierta asiduidad. Pero en un desarrollo normal, pronto las abandonará 
para adoptar otras que le resultan todavía más interesantes o producti- 
vas. La temática central de este aspecto de la sexualidad es, pues, 
sentirse a si mismo y sentir los objetos. El primer y básico descubri- 
miento de la diferenciación yo-no yo no clarifica en exceso su mundo 
sensorial y motor, y tanto uno como otro aparecen ante él como 
territorios desconocidos que va descubriendo día a día, sensación a 
sensación. Ese deseo de apoderarse (en su sentido sensual y cognitivo) 
tanto del “yo” como del “otro” es lo que hace que los orificios tanto del 
cuerpo como de las cosas adquierán un interés privilegiado: son las vias 
que comunican lo interior con lo exterior. Tanto lo que entra en el 
cuerpo como lo que sale de él adquiere resonancias sensuales y sexua- 
les: son una de las principales fuentes de placer y displacer y además 
están llenas de fantasias. De esta manera el espacio del desarrollo 
sexual queda ampliado a todo el ámbito de la experiencia infantil, a todo 
lo que puede producirle satisfacción fisica y gozo. Pero en ese espacio 
amplio aparecen una serie de centros de la sexualidad o nudos privile- 
giados en estas conductas explorativas: 


— los orificios de conexión entre lo interior y lo exterior: la nariz, el ano, los 
ojos y la mirada, los oidos, el pene y la vagina; 

-— los productos que entran o salen a través de esos orificios: la comida, las 
heces, el intercambio de miradas, las palabras susurradas a su oido, el pis, 
etc. 


“Los agujeros son, en la fantasmática funcional del niño, las aberturas sobre el 
mundo misterioso del mterior del otro, de ahí el deseo inconsciente de penetrar, de 
volver a entrar en esos agujeros. Ese deseo va a proyectarse, simbolizándose, sobre 
todos los agujeros de los objetos. El niño explora con el dedo, la mano, la mirada, con 
todo su cuerpo, si el orificio la permite, todas las cavidades que encuentra” (Lapierre y 
Aucoutourer, 1980, pág. 47). 


Todos estamos acostumbrados a observar los esfuerzos de los niños 
por ver lo que tienen dentro las cosas y su satisfacción cuando lo logran. 
El juego de los “médicos” es básicamente un esfuerzo similar por saber 
cómo somos, qué tenemos dentro. En realidad este aspecto de la 
sexualidad habria que abordarlo dentro de la dinámica general de la 
educación de los sentidos y de las sensaciones. Sin imponer grandes 
restricciones, sin convertir el proceso en un conjunto de cosas permiti- 
das y prohibidas, sino más bien al contrario, creando un espacio desin- 
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toxicado moralmente y en el que la exploración y descubrimiento de si 
mismo, de los otros y de las cosas se haga sin problemas. El propio 
hecho de hablar enfáticamente de sexualidad para referirnos a ello 
corre el riesgo de llevarnos a dramatizar con un término adulto inves- 
tido de una carga moral importante, conductas que en el mundo infantil 
pertenecen al orden natural de las cosas. Y esta prevención vale tanto 
para los profesores conservadores que ven en todo peligros, como para 
los progresistas que a través de situaciones muy artificiales y sexualiza- 
das intentan “educar la sexualidad” mfantil. 

bj) La sexualidad como contacto y fusionalidad con el otro. Otro de los 
aspectos importantes de la sexualidad infantil (y también de la adulta, 
por supuesto) hace relación a las formas de contacto, a la búsqueda de 
compenetración corporal o vivencial con el otro que generalmente es 
un adulto: buscar el regazo, el contacto físico, la presencia, la dedica- 
ción del otro a él y la entrega de él al otro, la compenetración tónica etc. 
Desde la perspectiva de la sexualidad, la fusionalidad es algo que 
pertenece al cuerpo, o por decirlo de mejor manera, es una búsqueda 
en la que el cuerpo actúa como instrumento: 


"Es la búsqueda espontánea de un contacto estrecho, global, de superficie máxima, 
dentro de actitudes de envolvimiento e incluso de asirse con avidez al cuerpo del otro” 
(Lapierre y Aucoutourer, 1980, pág. 27). 


Una vez lograda la vivencia de fusión con el otro surae en el niño una 
fuerte emoción de pertenencia (sabe que pertenece a alguien y que 
alguien le pertenece) y de placer compartido (como vivencia de haber 
logrado la transitividad del propio deseo: “No sólo te deseo, sino que 
deseo que tú me desees, y deseo que tú desees que yo te desee...” en 
frase bien conocida de Laina). El placer de la fusión y el contacto 
corporal es un placer sensual y sexual: un placer de cuerpo en un 
sentido amplio y difuso, pero bien reconocible. Las conductas husiona- 
les más fuertes tienen lugar, obviamente, en el seno familiar: en él se 
hace más fácil un contacto y una disponibilidad corporal más plena. 
Pero también la escuela suele jugar un importante papel a este respecto. 
El niño tiende a buscar en el aula espacios fusionales. Si puede lo hará 
con alguno de los adultos que le cuida (por lo general tiende a aproxi- 
marse más a uno, si son varios, con el que mantiene una relación dual 
más estrecha), y si eso no es posible lo sustituirá por algún objeto o 
espacio fisico con el que mantendrá simbólicamente esa relación de 
compenetración y entrega. Á nivel educativo esta dimensión de la 
sexualidad nos plantea dos cuestiones fundamentales: 
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— La creación de un contexto capaz de aceptar esa demanda fusional por 
parte del niño y de integrarla en lo que es el propio proyecto educativo. 
Eso va a significar una cierta disponibilidad por parte del profesor también 
a nivel corporal (que lo toquen, abracen, quieran estar apegados a él, o 
que él esté pendiente de ellos, etc.) Y de la misma manera, introducir 
actividades en que el contacto fisico (y no sólo el contacto físico fugaz sino 
mantenido hasta lograr la compenetración tónica) esté previsto y los niños 
puedan mantenerlo en un contexto de legitimidad y seguridad de acepta- 
ción. 

— La cuestión de la dialéctica entre la fusión y la identidad. La fusionalidad 
creá un espacio securizante pero regresivo, sobre todo si ese espacio 
fusional es muy restringido. En ese caso la fusionalidad actúa como 
condición limitadora de una auténtica “identificación” del niño. 


Los espacios de fusión o las relaciones duales securizantes crean, si se 
prolongan o si se mantienen constantes, una fuerte dependencia; el 
niño sólo se siente capaz en presencia de la persona a la que simbólica- 
mente se entrega o en un espacio determinado que actúa para él como 
neutralizador de riesgos. Ese es el caso de los niños enmadrados, de 
aquellos muy apegados y dependientes de otros niños o de ciertos 
objetos con los que interactúan de manera exclusiva y excluyente. Por 
eso, tan peligroso es carecer de personas, objetos o situaciones que le 
permitan establecer, cuando lo precise, esa relación fusional como el 
limitar esa relación profunda a una sola persona y/o a un único estilo 
adaptativo de dependencia. Lo interesante educativamente y que por 
otra parte suele ser lo habitual en la mayor parte de los niños, es la 
presencia alternativa de deseos de fusión (de ser abrazado, de sentirse 
el centro de la dedicación, de entregarse a) y momentos de rechazo o 
agresividad. El profesor, en tanto que “especialista en relación” ha de 
aceptar de ¡qual grado ambas fases de la dinámica relacional de los niños 
tanto en lo que afecta a la relación que van a mantener con él y en la 
relación entre ellos, como en el uso de las cosas o en la participación en 
situaciones de acción. El pequeño necesita la fusionalidad para sentirse 
seguro, para entregarse al otro y sentir que pertenece a alguien y que 
alquien le pertenece. Pero necesita de la oposición o agresividad para 
construir su propia identidad, para potenciar su capacidad de asumir 
riesgos, de actuar individualmente y en definitiva de crecer sintiéndose 
él mismo. Y esa dialéctica del crecimiento sexual-relacional del niño ha 
de tener su paralelo en la propia dialéctica que implica el ejercicio de la 
educación infantil por parte del profesor o profesora. En dicho ejercicio 
el profesor actúa a la vez como “objeto privilegiado” de fusionalidad (de 
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ahi la importancia de que se ofrezca, incluso corporalmente, como 
receptor de esa necesidad del niño de ser acogido, abrazado, sumido en 
uno mismo, aceptado profundamente) y como principio de realidad, 
esto es, como autoridad capaz de exigir, de separarse, de establecer 
normas. En tal sentido la única condición es que no seamos arbitrarios 
en el juego de ambos papeles, que no respondamos con exigencias 
cuando el niño necesita aceptación y contacto físico, ni cedamos a 
demandas de fusión cuando lo conveniente sea la acción y el riesgo. 
“Hay un tiempo y un lugar privilegiados donde es permitido vivir esos 
fantasmas, escriben Lapierre y Aucoutourier (1980), y otro tiempo y 
otro lugar donde la maestra vuelve a ser la maestra. No existe incohe- 
rencia ni ambivalencia en la medida en que maestro y niño saben en 
cada instante lo que hacen y el papel que juegan” (pág. 52). 


La sexualidad como aprendizaje de roles sexuales. Otro de los ámbitos 
de la sexualidad que tienen una gran relevancia es el aprendizaje de la 
identidad sexual por parte de los niños: cómo se configura el “ser niño” 
o “ser niña” en el seno de la propia escuela. Se conoce de sobra la 
notable incidencia que los patrones conductuales que se propongan a 
nivel familiar y escolar juegan en este proceso de identificación sexual: 
expectativas, respeto a uno y otro sexo, papeles atribuidos en las 
distintas actividades, mensajes explícitos e implícitos sobre cómo hay 
que comportarse, a quién hay que parecerse, qué tipo de complementa: 
riedad es deseable entre uno y otro sexo, etc. Por ejemplo esa exten- 
dida idea de que la agresividad es aceptable en los niños y rechazable en 
las niñas; o que los juegos fuertes son más propios de aquellos y los de 
“casitas”, “muñecas”, etc., más propios de las niñas; o que a la hora de 
hacer una dramatización la niña cuidará los hijos y organizará la casa y 
el niño será el que actúe profesionalmente. Todo esto es algo que se ha 
de tratar, de cuidar mucho desde la perspectiva del modelo educativo 
que queramos desarrollar. Con una peculiaridad importante: es posible 
que en otros aspectos la tarea de la escuela pueda limitarse a relorzar 
aprendizajes o pautas que los niños ya han ido adquiriendo en su familia 
o por contagio del medio ambiente, pero en este tema, con toda 
probabilidad, la escuela ha de ejercer un papel compensatorio de resti- 
tución de la igualdad de los sexos. El modelo de identificación sexual 
habitual en las familias españolas y en la mayor parte de los contextos 
socioculturales (televisión, imágenes publicitarias, comentarios, etc.) 
presentan unos prototipos de hombre-mujer muy sesgados en cuanto a 
las formas en que cada sexo afirma su identidad y en cuanto a las 
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expectativas en función de las cuales orienta su crecimiento. Por eso 
creemos que la escuela, desde el nivel de la educación infantil puede y 
debe adoptar esta cuestión como uno de los contenidos importantes de 
la educación sexual. 


Desde estas tres perspectivas hemos de construir la acción educativa en el 
ámbito de la sexualidad. Todos sabemos que no es una cuestión sencilla. El 
tema de la sexualidad está excesivamente dramatizado, excesivamente tradu- 
cido a los parámetros genitales adultos. Y el niño no la vive asi. 

Hay una cuestión importante que no queremos dejar de señalar. Con 
frecuencia los profesores tropezamos, al abordar la temática sexual de los 
niños y su tratamiento en clase, con nuestros propios fantasmas sexuales. 
Tenemos toda una historia personal de identificación y satisfacción sexual que 
condiciona nuestra actuación profesional. Hablamos de que es importante 
potenciar la vivencia corporal libre por parte de los niños pero bastantes de 
nosotros mismos carecemos de esa vivencia y libertad corporal: nos molesta 
que los niños nos aborden fisicamente; hay algo dentro de nosotros que cruje si 
les vemos manipulando su cuerpo o el de los otros niños; tenemos un cierto 
peso moralizante que filtra cualquier aproximación al placer corporal, al con» 
tacto físico, a la entrega emocional. 

Y sin embargo en esta etapa es importante que los profesores vivan 
gozosamente su cuerpo y se hallen realizados y satistechos sexualmente. Y ello 
porque eso será la mejor garantía de que podrán manejarse con soltura ante las 
demandas de los niños. 


En una ocasión me presentaron unas cuantas diapositivas sobre una clase de 
preescolar. Lo primero que se me ocurrió decir fue: “Esa profesora ha hecho 
cursillos de psicomotricidad relacional”. Se notaba claramente por los materiales 
que utilizaba, pero también por la forma en que ella misma se implicaba en las tareas: 
tumbada por el suelo con los niños, trabajando con ellos contenidos emocionales, 
divirtiéndose con ellos, manejando el contacto corporal con gran soltura como un 
instrumento educativo más, etc. 


Pero aunque no se llegue a tanto también la tarea de la desdrramatización de 
lo sexual puede ser una aportación de la escuela infantil. 


Recuerdo una anécdota ocurrida en Suecia que expresa claramente esta idea: 
una niña le cuenta a su madre que en el recreo un niño le bajó las bragas para verla 
desnuda. La respuesta de la madre fue que le dijera a su amigo que si la quería ver 
desnuda esperara para bajarle las bragas a estar dentro de clase o en su casa porque 
si no al aire libre se podía constipar. Me figuro algo parecido entre nosotros y 
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movimientos al tragar, paso del aire por la nariz, etc.). Se puede trabajar 
el tacto (identificar temperaturas, tamaños, materiales, textura, etc.) con 
vista y sin vista (meter en una bolsa objetos o reproducciones en cartón 
duro de objetos para que el niño vaya identificándolos al tacto). Usar el 
tacto para reconocer el espacio y guiarse en alguna actividad. 


Gusto: Cuando en el Centro tenemos comedor es fácil, pero si no, 
tendremos que disponer de objetos (fruta, cosas comestibles) que los 
niños puedan distinguir gustativamente: soso, salado, rico, sabroso; 
sabores especificos: pera, manzana, melón, etc. 


Olfato: en la clase se suceden y mezclan muchos olores que pueden 
servirnos de material de trabajo. Nosotros mismos tenemos nuestros 
olores, a veces llevamos perfumes, etc. 


Esto no quiere ser un catálogo de actividades posibles, que se pueden 
encontrar en cualquier manual. Sólo queremos insistir en el hecho de que las 
actividades sensoriales han de estar muy diversificadas y conectadas emocio- 
nalmente, por un lado, y cognitivamente por el otro. Esto es, destinadas a 
generar experlencias y vivencias corporales pero también a configurar patro- 
nes cognitivos (de identificación, diferenciación, comparación, análisis, salto de 
código representacional, valoración personal, etc.). 


2. Actividades de psicomotricidad y trabajo sobre el cuerpo. Se trata ya de 


actividades más especializadas que precisan una cierta jerarquización. 
No me referiré especificamente a ellas puesto que es algo que desborda 
las posibilidades de este libro. Existen, además, muy buenos manuales y 
guías didácticas que explicitan, incluso gráficamente, qué actividades 
realizar y cómo hacerlo. 


Lo que si puede resultar clarificador es indicar algunas condiciones de 
desarrollo de estas actividades en torno al trabajo sobre el cuerpo: 


a) 


b) 


El que sean unas actividades multinivel que incluyan aprendizajes de 
percepción (descripción de uno mismo), discriminación, imitación, 
movimientos libres y realados, coordinación de movimientos con otros 
sentidos, manipulación, etc. 

Superar el reduccionismo de las tablas de movimientos (una serie de 
ejercicios que se rutinizan) en aras de una auténtica integración psico- 
motriz de las actividades. Cualquier conducta tiene un componente 
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mental (saber cómo se hace, esquema mental del ejercicio) y un compo- 
nente motor (realización del ejercicio). Precisamente es el logro de esa 
integración el objetivo de la educación psicomotriz. 

c) Educación psicomotriz que es distinta a simple juego con movimiento o 
expresividad libre (por cuanto aquella supone de intervención intencio- 
nal con un propósito que se articula a través de un programa de 
ejercicios secuenciales y con funciones especificas). El que los niños se 
muevan mucho no conlleva por si solo una adecuada psicomotricidad. 


Señala Vayer (1977) a este respecto: 


"Se pueden considerar tres aspectos en la educación corporal, de acuerdo con los 
distintos campos de relación, que puede establecerse consigo mismo, cón el mundo de las 
cosas o con el mundo de los demás. 

Pero esta acción corporal puede revestir, asimismo, dwersas tonalidades que van desde 
el ri libre a la actividad de trabajo, como es el entrenamiento del deportista, por 
EPT. 

Puede realizarse también según modalidades muy dilerentes: solo, en grupo, en equipos 
opuestos unos a Otros, etc.” (Wayer, pág. 32) 


Esto se podria resumir en el cuadro siguiente: 


Compo de 

relación Juego Educación Trabajo 

Consigo mismo Juego funcional Gimnasias analíticas — Todas las actridades y de- 

del niño joven portes individuales con 

tendencias narcisistas 

Con el mundo ex- — Actividad hbre Métodos globales Entrenamiento del depor- 

terior ista. Actividades higiáni- 
cas y funcionales 

Con el mundo de — Juego colectivo Educación deportiva Deporte de alta competi- 

los demás ción. Deporte profesional 


(VAver, 1977, pág. 32) 


d) Utilizar diversos modos de aproximación al conocimiento y manejo del 
cuerpo. Ya hemos hablado del movimiento y también de la actividad 
sensorial sobre el cuerpo. No hemos de olvidar tampoco el modelo de la 
introspección (pensarse, mirarse interiormente), el modelo fantástico 
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(recrear una ficción que haga que penetremos en nosotros mismos, 
juegos de imitación de animales, de otras personas, etc.). 

ej) Combinar también las actividades de expresividad corporal libre 
(música sugerente para que los niños se expresen como quieran a 
través de movimientos, gestos mímicos, modulaciones de la voz, juego 
creativo con cualquier material: una caja que se convierte en tanque, 
creación libre de objetos) con otros momentos de expresividad reglada 
(canto, baile, coordinación corporal en grupo, diálogo tónico, juegos 
grupales, construcción reglada de objetos o productos, etc.). 


3. Actividades de dramatización. El capitulo de las actividades dramáticas 
resulta fundamental por las grandes virtualidades formativas que posee 
al dar cabida a emociones, movimientos, desempeño de roles, fantasia, 
capacidad lngúistica, estructura, coordinación entre los actores, etc. 


La dramatización puede llevarse a cabo, bien a través de la participación de 
los niños en la escenificación (los niños actúan) bien indirectamente a través de 
titeres y marionetas que reflejan en el escenario historias que los propios niños 
han construido. 

Algunas condiciones psicodidácticas se pueden apuntar también con res- 
pecto al uso de la dramatización en el trabajo escolar. 


a) Hay una gran diferencia entre “contar” un cuento y “crear” un cuento. 
En el contar actúa simplemente la expresividad, en el crear actúa además 
la inteligencia y se da más cabida a la manifestación de temáticas perso- 
nales. Otro tanto sucede entre hacer o decir un personaje y crear un 
personaje. Lo primero exige un esluerzo de imitación, de adaptación a un 
modelo, el segundo implica poner en marcha la creatividad y fantasía, el 
rastrear la propia experiencia para introducir referentes emocionales y 
conductuales propios. Lo primero es un aprendizaje asimilativo en el que 
el niño ha de ser capaz de elaborar un producto preciso; lo segundo es 
una actividad de creación de la cual se espera algo nuevo, no determi- 
nado previamente. 

Ambos aspectos juegan papeles diferenciados pero fundamentales. 
Hacer un personaje, como contar un cuento, nos permite desarrollar 
con los niños un gran ejercicio de observación, de adquisición de nuevas 
destrezas, de vocalización, de comprensión lingúistica, de descentra- 
miento. Por ejemplo el tener que representar implicará: 


— pensar en cómo es o sería ese personaje, qué caracteristicas fisicas, cómo 
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b) 


iría vestido, cómo se comportaria, cuál sería su posición social, su relación 
con los otros, etc.; 

- aprender a actuar como él (respirar como él, moverse como él, hablar 
como él, adoptar sus posturas, incluso hacer las cosas-productos que él 
hacia) abre un gran campo para el desarrollo de nuevas destrezas; 
vocalizar adecuadamente: habrá gritos, susurros, narraciones, conversa: 
ciones, etc.; 

— comprender lo que se dice y el papel que el discurso juega: narrar ocontar 
algo que sucedió en el pasado, describir lo que sucede ahora, relacionar 
unas cosas con olras, elc.; 

— descentrarse y salir del propio yo, actuar “como si”: Se tiene que represen- 
tar a alguien que no soy yo, que actúa distinto que yo y siente diversa: 
mente á mi. Incluso puedo llegar a representarme a mi mismo perosiendo 
consciente de que no soy yo sino que me imito (cómo hago cuando lloro, 
cuando un niño me pega, cuando estoy solo, etc.). Puedo también salir 
tanto de mi que me convierto en cosa: soy un árbol, una mesa, una percha, 
etc. 


Crear una historia o un personaje añade alo anterior la posibilidad más 
clara de hacerlo a medida de mis necesidades. Puedo atribuirle las 
caracteristicas que yo no tengo y me gustaría tener, matarlo simbólica- 
mente, etc. Es decir, transferir a él mis propias vivencias sin riesgos para 
mi. El crear supone, además, un ejercicio mental e imaginativo mayor: 
uno tiene que documentarse, configurar situaciones o personajes, orga- 
nizár una historia, etc. 


En el conjunto de la experiencia infantil (experiencia de sí mismo, de las 
cosas, de las relaciones con los otros) hay muchos componentes prelógi- 
cos. Incluso su experiencia como totalidad tiene un sentido prelógico. De 
ahí que el lenguaje en cuanto instrumento lógico no siempre sea ade- 
cuado para acceder a, ovexpresar la experiencia del niño. De ahí, también 
que se precisen otros canales expresivos, otros modelos comunicaciona- 
les para ese ámbito. Ese es el importante papel que juega la dramatiza- 
ción, los ejercicios de expresividad, el juego, etc., en cuanto espacios 
comunicacionales que no precisan acomodarse a las restricciones de lo 
lógico: sentimientos que no son verbalizables, dinámicos relacionales 
ambivalentes o contradictorios, cambios no justificables, etc. El manejo 
frecuente y libre de espacios expresivos resulta el marco adecuado que 
hace posible su aparición, que legitima esa aparición y que incluso poco a 
poco irá facilitando la configuración de un discurso expresivo y relacional 
más congruente, más consciente para el propio niño y por tanto más 
manejable por él mismo. 
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c) La articulación y uso didáctico de la dramatización (lo mismo que 
dijimos antes con respecto a la actividad motriz) nos va a llevar a tener 
que trascender el mero juego expresivo o lúdico para alcanzar o, al 
menos, tender a la auténtica acción dramática. La principal diferencia 
entre el juego expresivo y la acción dramática estriba en que aquél 
implica expresión individual y manejo preferente de la fantasia mientras 
que la acción dramática exige: 


— la configuración de un escenario; 

— un mayor nivel de estructuración sintáctica (orden entre las partes, 
secuenciación episodios, etc.) y de juego con los significados (expresar 
algo, codificario); 

— una fantasia disciplinada. 


d) La dramatización está articulada en un conjunto de fases cada una de 
las cuales desempeña su propia función formativa. Básicamente tendre- 
mos la fase de creación de la historia, la fase de elaboración dramática 
de la historia y la fase de representación. 


Alkprandi (1984) distinguen entre la fase “cuento” y la fase “dramatización”. 
En la primera de ellas se plantea el tema y una ligera línea de apoyo (línea 
argumental) sobre la que los niños puedan poner en marcha su fantasia. La 
función primordial de esta fase es: 


“Enriqueceér el mundo experiencial del niño mediante imágenes que, capladas 
por su sensibilidad, sean mteriorizadas en el ámbito de sus conocimientos y des- 
pués, eventualmente, exteriorizadas mediante la expresión creativa” (Alliprandi, 
pág. 144). 


Como condiciones metodológicas a esta fase del cuento estas autoras 
señalan que: 


— las imágenes sustituyen a las palabras abstractas: esto es, se habla de 
conductas o hechos y no atribuciones genéricas (valiente, generoso, 
destrucción, desastre, etc.), 

— las imágenes buscarán enriquecer el campo de la observación. No 
bastará con referencias esquemáticas (era un campo con árboles) sino 
llenas de matices (cuántos árboles, de qué color, cómo estaban dis 
puestos, etc.); 
las imágenes tratarán de traducir a aspectos concretos y referencias 
familiares a los niños todos aquellos contenidos de los que el niño no 
tiene experiencia; 

— las imágenes abrirán vias al sentido poético y mágico. 
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e) 


Ei 


Tras elaborar la historia se pasa a su guionización dramática: en esa fase 
podremos trabajar sobre la configuración del escenario, la identificación 
de personajes (los propios niños propondrán múltiples personajes que 
podrían participar en esa historia), se distribuyen los papeles y comienza 
la preparación del acto y su posterior representación. El objetivo de esta 
fase, señalan las Alliprandi (1984): 


“No es el lograr un cuento ben imitado, sino el de hacer pasar a los niños de la fase 
de oyentes a la fase de actores, liberando y ejercitando su personalidad” (Aliiprand, 
pág. 145). 


Una de las formas de desarrollo de la dramatización es el trabajo con 
titeres y marionetas. También en este tipo de actividad es todo el niño el 
que se implica: emociones, destrezas motrices, lenguaje, expresividad, 
sensibilidad, conocimientos, etc. La actividad en si gana en sentido 
formativo si además de la representación, los propios niños construyen 
los muñecos, preparan la escenografía y elaboran la historia. En función 
de la edad de los niños se puede graduar la participación: desde pintar los 
muñecos a construir con cacharros la escena hasta realizar ellos mismos 
todo el montaje y la representación; desde participar con monosilabos o 
aplausos a requerimiento de los muñecos-actores hasta ser ellos mismos 
quienes realicen la obra y pongan las voces; desde la mera narración de 
hechos o situaciones al planteamiento teatral de situaciones artísticas 
respecto a las cuales se pretende que los niños elaboren sus propios 
juicios y valoraciones. Las aportaciones formativas del “juego” de titeres 
o marionetas son abundantes: 


— establece un contexto multidimensional para la actividad del niño: este 
tiene que pensar, hablar, recrear emociones, construir objetos, manipu- 
larlos, estructurar secuencias, etc.; hay muchos aprendizajes implicados 
en esta actividad; 
establece un contexto cooperativo que hace que la aportación y el pro- 
ducto individual carezca de sentido si no es en relación con la de los 
demás, 

— establece un contexto ambiguo de presencio-ausencia que facilita la libre 
aparición de contemidos dificiles de expresar en público, el recitador, el 
que habla por los muñecos está escondido, habla a través de muñecos o 
animales: eso le proporciona una especie de impunidad para poder decir lo 
que quiere; 

— dicen los profesores que trabajan en integración que este tipo de activida- 
des, por el espectro tan amplio de acciones y modos de implicación en las 
tareas da lugar, ofrece, un magnifico marco para integrar en ella a niños 
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con deficiencias físicas o psiquicas de algún tipo: siempre hay tareas que 
pueden hacer y si la trama no es muy compleja, que no debe serlo, son 
capaces de penetrar en ella, de seguir su ritmo, de implicarse en su 
desarrollo; 

establece un contexto abierto entre actores y espectadores, entre niños y 
adultos; los títeres hacen preguntas, piden participación, responden a las 
demandas que se les hacen, etc., en definitwa, se crea un intercambio de 
demandas y expectativás que pueden darnós pie ar tocando temas 
diversos que nos permitan conocer mejor la dinámica personal y social de 
nuestros mños. 


Ejemplos prácticos 


Pampaloni (1983) cuenta cómo en la programación de aquel año se habian 
introducido diversas actividades que implicaban el desarrollo sensorial-psicomotor. 
Entre ellas figuraba una salida a la ciudad en la que hablarian con el Alcalde y 
la recorrerian tomando buena nota sensorial de sus caracteristicas, colores, ruidos, 
olores, formas, productos, etc. 


"Otra de esas actividades programadas era el teatro. Y ésta es la que puede sernos 
interesante en cuanto que aporta un modo imaginativo de trabajo del cuerpo. El contenido 
de esa actividad dramática se centró en los sueños de un niño. Se comenzó a discutir en 
clase sobre qué son los sueños y con qué sueñan los niños, De esta manera el cerebro y 
nuestro «interior del cuerpos se ha convertido en un tema sobre el que se ha concentrado 
durante muchos días la actividad de la clase. Hemos visto libros, leido imágenes y conver: 
sado sobre la digestión, sobre la respiración y sobre la reproducción (los diversos órganos 
implicados y sus funciones). Hemos preparado después “libros” sobre los alimentos buenos 
y su digestión, sobre el aire puro y la respiración, haciendo hincapié en la importancia que 
tienen los árboles para mantener el aire limpio y por tanto para hacer que nos sintamos 
bien. Hemos tratado después --al cerrar las actividades del año escolar — de insertar en 
este contexto la «gran marchas que se hace cada año con los del nivel de E.G.B. que se ha 
conwertido no sólo en un momento de festa con la escuela vecina, sino en un momento de 
wda al arre abierto y en contacto con la naturaleza, 

De este modo, precisamente, es como hemos ido adquiriendo la convicción de que la 
renovación de la escuela de la infancia pasa también por la racionalización de experiencias 
didácticas que se viwen habitualmente y que si se replantean orgánicamente puede prestar 
una real contribución a la cualificación de la práctica didáctica” (Pampaloni, págs. 32-33) 


Se ve en este ejemplo cómo a partir de la idea de los sueños (algo que sucede 
dentro de nosotros) se hace una exploración curricular de nuestro cuerpo, visitando 
el cuerpo, por dentro, como se habia visitado antes la ciudad. 


Comentaba un profesor de preescolar que un día, para ir trabajando psicomo- 
trizmente las emociones y la relación con los adultos, se puso a cuatro patas 
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imitando a un león (aunque la actividad era nueva en si misma los niños ya estaban 
acostumbrados a la psicomotricidad relacional) No dijo ni una sola palabra de 
preparación de la situación ni de advertencia sobre lo que se iba a hacer. Simple: 
mente 5e puso a rugir y a atacar alos niños que inicialmente respondieron temerosa: 
mente ocultándose, cornendo de un sitio para otro para que no les cogiera, etc. Poco 
a poco fueron elaborando mentalmente la situación y comenzaron a construir su 
propia respuesta. Algunos se pusieron también a cuatro palas como otros “leones” e 
imitando al prolesor. Otros se sintieron cazadores y se fueron en su busca para 
atacarle, otros imitaron otros animales que bien se oponían, bien colaboraban con el 
león. La opción prioritaria fue, sin embargo, la de atacar al león y los niños se fueron 
echando sobre él impidiéndole atacar. Ál final el león acabó totalmente atádo con 
una cuerda que providencialmente alguien habia dejado alli cerca. 

El profesor había logrado de esa forma plantear una temática emocional impor- 
tante: el temor, la agresión. La planteó con dos vertientes, una imaginaria (hacer de 
león) y otra simbólica (yo profesor soy quien os causa temor y os puede agredir). Los 
niños pudieron dejar emerger sus emociones y enfrentarse psicomotrizmente con el 
“poder” del profesor y destruir simbólicamente ese poder. Esto no sólo puede 
hacerse con niños pequeños, aunque con ellos seguramente es menos peligroso. En 
varias Ocasiones he tenido la suerte de participar en cursos de psicomotricidad 
relacional con mis alumnos universitarios. Es interesante porque rápidamente van 
apareciendo respuestas simbolizadas a la relación profesor-alumno: agresividad, 
temor, deseo de fusión, recelo, ambivalencia, etc. La cuestión está en que por muy 
simbólicamente que se planteen las cosas, nadie te libra de que te balden, te aten, 
arrastren y gocen en matarte (simbólicamente, claro). 


Weamos a continuación una unidad didáctica programada por los profesores de 
una escuela infantil (Boselli, Melucci, Seganti, 1983): 
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c) Como tal ámbito adquiere identidad propia, y por tanto exige activida- 
des especificamente dirigidas al desarrollo formativo de la dimensión 
social de los niños, cosa que no cumpliria la escuela dirigida en exclusiva 
alos aprendizajes cognitivos, o la mera “guarderia” custodia de niños, o 
que se cumpliría mal cuando lo social pasa a ser una cuestión secunda- 
ria que se aborda sólo marginalmente cuando se realizan tareas cogniti- 
vas, esto es, como un subproducto de la acción formativa del profesor. 


Y ¿cuál sería el objetivo global, la idea matriz de esta educación social en la 
escuela infantil? ¿Acaso la adaptación social? No, si damos al concepto de 
adaptación un sentido estático y sociologista de integración y asimilación 
dentro del marco de exigencias sociales (esto es, llevar al niño a la adopción de 
comportamientos y actitudes, valores, hábitos, normas, etc. “esperados” por 
la sociedad a la que pertenece). Pero es también esa, adaptación social, en la 
medida en que toda educación supone socializar a los alumnos. En definitiva, 
entendiendo la educación social en una doble perspectiva o nivel: 


— lo que Fernández Pérez (1976, págs. 57 y 55) ha denominado “aprendizajes de 
endoculturización” (dimensión social de la adaptación) entre los que podemos 
situar los aprendizajes básicos de la supervivencia, el aprendizaje de roles, 
valores y normas del grupo, y el aprendizaje de una estructura básica de 
percepción de sí mismo y del propio perimundo a partir de las reacciones y 
mensajes de los otros; 
el propio ajuste personal-social (dimensión subjetiva de la adaptación). Gueran 
(1977 ha definido al niño joven inadaptado social como aquel “que tiene dificulta. 
des en su vivir por falta de recursos de contacto y de maniobra consigo mismo y 
con el entorno”; es una dificultad para captar la realidad externa y para ajustar la 
propia a las condiciones de aquella; en ese sentido la adaptación, adquiere una 
naturaleza dialéctica que exige una acomodación constante y para ello se precisa 
la posesión de suficientes alternativas de acción (una riqueza experiencial que 
nos permita saber cómo son las cosas, discriminar entre unas situaciones y otras 
e intervenir pará alterarlas). 


Hay dos frentes fundamentales que se abordan al trabajar la dimensión 
social de los sujetos: 
— el frente del funcionamiento grupal y la convivencia; 
— €l frente del propio desarrollo personal de los sujetos (esto es, la incidencia de lo 
social en el desarrollo individual tanto a nivel de personalidad como de conoci- 
mientos). 


En el primero de los apartados cabe plantearse todo el amplio abanico de 
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aprendizajes sociales: las normas, disciplina, adaptación mutua, el autocontrol, 
etc. Con todo, este aspecto de la dimensión social, pese a ser el que más 
destacan los profesores de preescolar como problemático! (Veenman, 1984), 
aparece como secundario si nos planteamos el tema del desarrollo social del 
niño desde las repercusiones que sobre su propia estructuración psiquica 
ejerce la experiencia relacional de estos primeros años. 


Las dificultades en este proceso de integración grupal y autointegración, de 
aceptación de los otros y aceptación por los otros es una de las causas más 
frecuentes de inadaptación escolar con secuelas en el área de la personalidad 
(Erikson, 1974), en el área de los aprendizajes (Gimeno, 1976) y en la propia 
adaptación social (Zabalza, 1979). El autoconcepto y autoestima que actúan como 
ejes de integración del propio Yo personal se elaboran a partir de la percepción que 
el sujeto tiene de lo que los otros sienten-dicen de él y de la forma en que se 
relacionan con él (Mead, 1973). 


Ha sido Erikson (1974) quien con más claridad ha planteado esa conexión entre 
la experiencia social y el propio desarrollo del yo de los sujetos. En el modelo 
eriksoniano el desarrollo personal se produce como efecto de la particular conjun- 
ción que en cada caso se dé entre los impulsos internos o pulsiones y el papel o 
influencia social externa. Este desarrollo se produce dialécticamente a través de la 
superación paulatina por el sujeto de antinomias yo-medio. No se trata, por tanto, de 
esa idea tan extendida en muchos padres y educadores de que el desarrollo del niño 
se produce por un proceso acumulativo en el que se van incorporando cuantitativa 
mente nuevos elementos (el niño sabe más cosas, sabe hacer cosas más complejas, 
tiene nuevas habilidades). En la idea de Erikson el progreso sociopersonal de cada 
niño se va produciendo a través de la aparición de aspectos cualitativamente 
distintos en fases discontinuas y recurrentes (el progreso no es lineal sino que los 
sujetos avanzan y retroceden en el establecimiento de su caracterización personal). 

¿Cuáles son esas fases dialécticas a través de las cuales el sujeto progresa 
personalmente sobre la base de su experiencia social? Erikson las denomina fuerzas 
witales del Yo y las describe como aquellas sucesivas dimensiones que estructuran la 
composición y los componentes del Yo y a la vez posibilitan el acceso a la conquista 
de una dimensión superior. Y asi hasta lograr el hombre-mujer plenamente desarro- 
llado a nivel psico-social. 


l PES (1984) revisa 87 estudios realizados en nueve paises distintos. Esos estudios 
trataban de identificar los problemas con los que se encuentran los profesores en su primer año de 
ejercicio. Los ocho problemas que en el conjunto de los trabajos revisados aparecen como más 
agobiantes para los profesores noveles son: 1) la disciplina en clase, 2) la motivación de los 
alurmos, 3) tratar las diferencias mdniduales de los niños, 4) cómo conducir adecuadamente el 
trabajo en el aula, 5) las relaciones con los padres de los alumnos, 6) la evaluación, 7) la escasez e 
inadecuación de los recursos disponibles para la enseñanza y 8) la problemática individual de cada 
alumno. 
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base a nuevas experiencias del sujeto que le permitan afianzar cada una de las 
adquisiciones. 

Hemos dicho antes que esta implicación social del pequeño va a afectar 
también al área de sus aprendizajes cognitivos. Resulta del todo innecesario 
insistir en cómo la relación alumno-profesor afecta al desarrollo intelectual y al 
desempeño escolar de aquel. Es una influencia que en esta etapa se produce no 
tanto por el hecho de que el profesor sea la fuente privilegiada de conocimien- 
tos y el conductor de actividades de aprendizaje (papel que no tiene tanta 
relevancia en la etapa de la escuela infantil), sino en tanto que fuente de 
información sobre el propio niño (en base a tales datos éste va elaborando su 
autoconcepto escolar y afianzando sus destrezas) y en tanto que partner 
relacional privilegiado. En el apartado siguiente abordaremos ese punto. 

Pero están además las interacciones entre los propios niños. Sus virtualida- 
des formativas a nivel de desarrollo cognitivo han sido destacadas por los 
psicólogos evolutivos rusos, para quienes el aprendizaje y el desarrollo cogni- 
tivo de los sujetos se activa, potencia y configura a partir de y en el marco de la 
interacción social (Wygotski, 1973). 


Coll (1984) señala, resumiendo diversos trabajos sobre el tema, que la relación de 
los niños entre sí (más que la cantidad de interacción, el tipo y las modalidades de 
relación juega un papel de primer orden en la consecución de metas educativas. Más 
en concreto, existen evidencias de que afecta 


“al proceso de socialización en general, a la adquisición de competencias y de destrezas 
sociales, al control de los impulsos agresivos, al grado de adaptación, a las normas 
establecidas, a la superación del egocentrismo, a la relatiización progresiva del punto de 
vta propio, al nuvel de aspiración e incluso al rendirmento escolar” (Coll, págs. 119-120). 


No todos estos aspectos son aplicables al trabajo con niños pequeños, pero 
ya iremos viendo cómo podemos sacar de ello importantes consecuencias de 
cara a organizar las actividades en clase. 

Dicho esto, queda aclarado lo que entendemos por trabajo formativo en el 
ámbito de lo social-relacional. Pues bien, partiendo de esta propuesta inicial 
trataré de organizar este capitulo en torno a la siguiente cuestión: ¿qué aspec- 
tos hemos de abordar y cómo de cara al desarrollo social del niño preescolar?, 
¿cómo se relaciona este nivel con los otros del desarrollo infantil? 
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Podríamos señalar, por lo que respecta a este nivel, diversos contenidos 
que han de constituir el eje de nuestro trabajo formativo en la escuela infantil. 


l. Los modos de relación-comunicación con los adultos. Hemos hecho 
alusión antes a que quizá el cambio fundamental que su llegada a la 
escuela infantil supone para el niño es que ha de dejar la familia (como 
contexto ya conocido y securizante) para entrar en un espacio diferente 
lo cual le va a exigir la configuración de nuevos patrones relacionales y 
adaptativos. 


Todos hemos podido constatar los pataleos de angustia de algunos niños al 
quedarse solos, el uso de patrones comunicacionales habituales y eficaces en 
su familia para reclamar la atención o el afecto de los profesores, las depresio- 
nes de algunos niños al decaer la actividad o su interés por ella o al sufrir alguna 
frustración, etc. Esto es más probable que suceda cuando las primeras fases 
del desarrollo del niño (confianza y autonomia) no se han asentado bien a nivel 
familiar. 

Por el contrario, los niños que han establecido bien las bases de su desarro- 
llo social no suelen encontrar problemas importantes a su entrada y durante su 
paso por la escuela infantil. Esta es en cambio, fuente de innumerables satistac- 
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ciones puesto que amplía los espacios experienciales en los que ellos pueden 
desempeñar su autonomía, les ofrece oportunidades más diversificadas de 
actuación, etc. 

Yo diría que es desde esta última consideración de donde ha de partir 
nuestra actuación con respecto a los modos de relación con que el niño llega a 
la escuela infantil. Hemos de: 


aj Complementar los “estilos de relación” que trae de su casa. 
bj) Crear situaciones que hagan posible la consolidación de nuevos patro- 
nes relacionales tanto con adultos como con los otros niños. 


Es decir, lo peculiar de la escuela infantil es abrir nuevos espacios de 
experiencia (en este caso relacional, igual que con respecto a otros ámbitos 
habrá de ser intelectual o lúdica o afectiva), dotar al niño de situaciones, 
modelos, instrumentos, etc. que le permitan ampliar los aprendizajes previos. 
Y obviamente, establecer también aquellas estrategias que hagan posible 
controlar y modificar los patrones relacionales inadecuados. 

Por lo que se refiere a la relación con los adultos de la escuela (nótese que 
decimos adultos, no sólo el profesor) éstos juegan un importante papel puesto 
que son los que Mead ha denominado “otros significativos”. Deciamos antes 
que el autoconcepto de los sujetos, y en torno a él gran parte de la dinámica de 
su desarrollo personal, se configura a partir de y en base al juego de relaciones e 
intercambios del niño con las personas que le rodean (madre- padre, familia, 
amigos, maestro, conocidos, etc.) Pero no todos esos “otros” poseen y ejercen 
la misma capacidad de influencia sobre el niño: la versión de uno mismo que 
dan los otros es más relevante en cuanto a sus efectos cuando procede de 
alguien con quien mantenemos una relación más estrecha (de tipo afectivo, 
pero también funcional como un compañero de juegos, alquien que resuelve 
tmis necesidades o que actúa conmigo, etc.). El particular relieve y prestigio o 
poder que para nosotros posee ese “otro significativo” potencia el valor de su 
pe sobre nosotros. Ási pues, frente a un “otro generalizado”, definible en 
términos de medio ambiente, de contexto de personas con las que nos relacio- 
namos, surgen unos “otros significativos” cuya influencia es más particulari- 
zada, más próxima, más moduladora de los matices personales del proceso de 
desarrollo social. La importancia fundamental de estos otros significativos 
estriba en que su acción (en términos generales, como modelo a imitar, pero 
también en cuanto educación social, esto es, influencia ejercida intencional- 
mente) y las repercusiones de esa acción para con el niño conforman un núcleo 
estabilizador, un cierto “estilo” de relaciones con el medio, con los demás, etc. 

La significación a la que aqui nos referimos puede ser subjetiva (es el propio 
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sujeto quien otorga esa cualidad) u objetiva (se posee en función del rol que se 
desempeña, o por el contexto en el que se actúa). Aunque es bien cierto que 
durante este periodo de la educación infantil esta distinción, muy clara en los 
niveles superiores de la enseñanza, es menos relevante al tender el niño a 
otorgar sigmficación a cualquier adulto que entre en contacto con él con una 
cierta permanencia, disponibilidad y proximidad. 

Lo que no cabe duda es que los profesores por el propio papel que juegan 
formman parte de esos adultos significativos (y los profesores de la escuela 
infantil más aún, si cabe). En ese sentido poseen un mayor protagonismo en la 
configuración de la imagen social del niño. Están más próximos a ellos, más 
presentes en su experiencia, que todo el conjunto de otros agentes socializado- 
rés constitutivos del “otro generalizado”. No solamente mantienen con ellos 
(los niños) una relación lormativa en el sentido escolar de adquisición de 
nuevos aprendizajes sociales, sino que es formativa a nivel más profundo en 
cuanto que afecta al desarrollo de la propia capacidad de relacionarse, de 
integrar la imagen social y la imagen propia, de responder ajustadamente a las 
exigencias del medio, etc. 

Para la escuela infantil, este es un tema de primordial importancia. Se ha 
escrito tanto sobre el sentido y las consecuencias del modo de relación, de la 
urdimbre primigenia que se establece entre madre e hijo (Bowlby, Freud, 
Fenichel, Rof Carballo) que habría que estar muy pendientes también del 
sentido y modalidades de relación entre profesor y niño, que en definitiva es la 
continuación cronológica de aquella en otro contexto. 


Tres aspectos podriamos destacar en este punto como espacios a conside- 
rar-trabajar en el periodo infantil: 


aj El egocentrismo. 
bj) La dependencia. 
c) La diversificación de patrones y estilos relacionales. 


aj Suele decirse que una de las caracteristicas del niño pequeño es su 
egocentrismo pero esta caracteristica no siempre se interpreta bien en 
su manejo escolar: a veces se otorga una cualidad moral (egoísmo) a lo 
que no es sino mera condición psicológica. Piaget (1965) ha descrito 
cómo el niño comienza su exploración y conocimiento del mundo en si 
mismo y a través de sí mismo (de los recursos de manipulación, percep- 
ción, etc. de que dispone), De ahi se deriva su imagen egocéntrica del 
mundo, y el situarse a sí mismo (deseos, temores, experiencias previas, 
necesidades, etc.) como referencia permanente para cualquier nueva 
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En definitiva la superprotección: 


dar siempre ayuda indiscriminada y por 
adelantado 


intervenir mucho (el adulto) en las activi 
dades infantiles (en su planificación, desa: 
rrollo, etc.) 


restinar las actividades a causa de los 
peharos posibles o dirigir al niño hacia 
actividades muy concretas (y a la larga 
repetitivas) que garanticen la seguridad al 
hacerse muy conocidas para él 


menor motivación a la acción. 


menor madurez social 


- estas consecuencias $e producen tam: 


bién en la situación contraria: cuando se 
anticipa y exige la independencia (sin que 
el niño haya desarrollado el sentimiento 
de seguridad) 

Esto produce imhibición del deseo de 
actuar y una debiciente maduración esco- 
lar en lo social y en lo intelectual (Winter. 


botton, 1958) 


Datos similares encuentran también Candill y Schooler (1973) quienes com- 
parando niños de dos años y medio, estadounidenses y japoneses, hallaron que 
éstos eran bastante más dependientes que aquellos. En general parece ser que a 
medida que aumenta el desarrollo social, cultural y económico de los pueblos 
aumenta también la protección y orientación a la dependencia que se ejerce 
sobre los niños pequeños (los padres y educadores perciben más peligros y 
tratan de restringir la autonomia del niño para evitarlos). Los datos de Whiting, 
Wihiting y Longabaugh (1975) sobre niños de seis culturas diferentes (analizan las 
expectativas de las farmlias de niños de tres y cuatro años respecto al tipo y 
cantidad de tareas que éstos podrian realizar) van en ese sentido: los padres de 
sociedades más simples asignan a los niños más tareas que los de sociedades más 
complejas, los creen capaces de resolver mayor cantidad de tareas prácticas de la 
da diaria. 


De particular importancia para los profesores de escuelas infantiles 
es tener muy en cuenta la incidencia posterior de la adquisición o no de 
niveles adecuados de independencia, autonomía y espontaneidad por 
parte de los niños: 


Los niños pequeños cuyos familiares habían reforzado en ellos la actitud 
espontánea se manejaban en años posteriores de su escolaridad con una 
mayor libertad y diversidad de formas de aprendizaje (Dyk y Witton, 
1965). 

— Pedersen y Wender (1968) en un trabajo longitudinal con 30 niños com- 
probaron que habia relación directa entre la conducta social de esos niños 
a los dos años y medio y su desarrollo intelectual medido a los seis años. 
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— Whiting, Whiting y Longabaugh (1975) llegan aún más lejos. Para ellos los 
niños que desarrollan conductas prosociales, esto es, altruistas y de 
colaboración y ayuda a los demás son más frecuentes en aquellas socieda- 
des en que se les asignan tareas a realizar por ellos (cuidar hermanos más 
pequeños, tareas caseras, etc.). En cambio las conductas egocéntricas 
(del tipo de reclamar constantemente ayuda y atención) y dominantes 
predominan más en aquellos niños de los que no depende para nada el 
bienestar de los demás o el mantenimiento de las cosas. 

— Marshall y McCandless (1957) hallaron que los niños en quienes se había 
reforzado la conducta de actividad propia e independiente tendían más a 
relacionarse activamente con los niños de su misma edad, mientras que 
aquellos otros en quienes se había reforzado la conducta de dependencia 
y sometimiento se mostraban pasivos y distantes con respecto a sus 
iguales y preferian buscar el contacto con los adultos. 


¿Qué traducción pedagógica tiene todo esto? Creemos que bastante 
clara: 


1. Ya hemos señalado antes siguiendo a Erikson que la conquista de la 
autonomía es una etapa fundamental y necesaria en el desarrollo de los 
niños y también que su conquista sólo es posible tras el afianzamiento de 
un sentimiento profundo de seguridad-confianza básica en el niño. Sólo 
cuando éste se sienta seguro (sienta que tendrá la ayuda necesaria en el 
momento oportuno: principio de la contingencia relacional) será capaz de 
arriesgarse a ser independiente. 

2. Á nivel escolar ser independiente significa tener la posibilidad de actuar 
individualmente y a iniciativa propia. Á mayor directividad del profesor 
(incluso a mayor intervención de éste por mucho que él piense que sólo 
actúa para ayudar) menor posibilidad habrá de manejo independiente y 
espontáneo por parte del niño. Tausch y otros (1978) analizando quarde- 
rías alemanas observaron que la propia expresión verbal (el hecho de que 
las propias puericultoras fueran las que protagonizaban casi todos los 
intercambios verbales: era la cuidadora la que hablaba casi siempre) de las 
cuidadoras tendía a crear actitudes dependientes en los niños y hacia 
disminuir el nivel de iniciativa propia de éstos. No habria que sacar de aqui 
la conclusión de que la mejor estrategia sea la no intervención del profesor. 
Ello produciría en los niños “marasmo motivacional” y progresiva pérdida 
de interés por las actividades. La cuestión está en que las intervenciones 
del profesor sirvan para abrir mejores espacios de acción y nuevas posibili- 
dades experienciales, reforzando después las actividades espontáneas de 
éstos. Y en todo caso abrir frecuentes espacios (a nivel de horario, de 
espacios fisicos de la clase, de actividades, de recursos) donde los niños 
puedan (y se espera de ellos que lo hagan) actuar por su propia cuenta. 
Estos espacios libres pedagógicos, como los ha denominado Von Cube 
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(1975) se alternarian con actividades más regladas y organizadas por el 
profesor con vistas a conseguir fines prefijados. 

3. Las concreciones metodológicas del principio de la independencia han 
sido numerosas. Sin ir más lejos el método Montessori que se basa en la 
búsqueda de la actividad independiente del niño a través de la libre elección 
de objetos e instrumentos de acción. 


c) La diversificación de patrones y estilos relacionales. Este es otroimpor- 
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tante punto dentro de la ampliación del marco de experiencias que la 
educación infantil ha de significar para el niño. Á nivel relacional es 
importante que la escuela complemente a la familia y a la vez que dentro 
de la escuela se establezcan patrones diferentes de relación de manera 
que el niño vaya ampliando el espectro de fórmulas relacionales (con los 
adultos, con el profesor, con los compañeros, etc.). En dos aspectos 
concretos podría centrarse este principio: 


1. La implicación en la tarea educativa de todos los adultos del Centro. 
2. La diwersificación de posturás relacionales por parte del profesor. 


1. Aunque deberian hacerlo todos, solamente algunos modelos educativos 
toman en consideración, pedagógicamente hablando (esto es, los ntrodu- 
cen en el esquema organizativo como agentes de educación), al conjunto 
de adultos que con los profesores constituyen el personal del Centro: 
jardinero, cocineras, portero, señoras de la limpieza, equipo técnico, etc. 
Eso sucede básicamente porque se ha perdido el sentido alobal del Centro 
como institución educativa en su conjunto. Aunque a niveles formales 
sigue hablándose de “comunidad educativa” eso no se traduce en una 
práctica pedagógica real; lo educativo se separa de lo funcional o lo técnico 
y se encomienda en exclusiva al profesor de la clase (imcluso los otros 
profesores pierden, con respecto a esos niños “no suyos”, su cualidad 
educativa). Las otras tareas del Centro quedan marginadas del proyecto 
educativo, y quienes las realizan no se venimplicados en dicho proyecto. A 
nivel relacional resultaría mucho más positivo potenciar los contactos del 
niño con todos los adultos del Centro: el nivel de dependencia-exclusividad 
con respecto al profesor-ra disminuiría; al ser muy distintos entre sí tanto a 
nivel personal como a nivel del trabajo que realizan, los modos de relación 
de los niños con los adultos se diwersificarian tarmbién. Estos contactos del 
niño con los adultos podrian estar previstos a veces, pero también dejarlos 
a la iniciativa de los alumnos: á alguno le gustaría estar con el jardinero 
mientras riega y cuida las flores, a otro con la señora que limpia el pasillo, 
etc. Para cada uno ese “estar con” significaria sentirse aceptado por ese 
adulto, imitar su modo de actuar, manejar su lenguaje especifico y poderle 
hacer preguntas, etc. En definitiva situarse en un contexto relacional 
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distinto (quizá por más personal, o por más activo, o por haber empati- 
zado) al que supone el contexto obligado dela clase. Posteriores contactos 
entre los adultos para comentar esas relaciones servirian para conocer 
mejor a los niños, para establecer estrategias concretas de cara a 5u mejor 
desarrollo personal, para buscar procesos alternativos para los niños con 
algún tipo de dificultad, etc. Eimdirectamente eso permitiría adernás poten- 
ciar el sentido pedagógico del trabajo, sea cual sea éste, de todos los que 
formamos parte del Centro escolar 


2. A todos los profesores se nos plantea con frecuencia el siguiente dilena: 
¿cómo podemos hacer para mantener a la vez un clima cordial en el aula, 
una relación alectuosa con los niños sin que eso pi una pérdida de 
control y de la autoridad sobre la marcha del grupo? En definitiva cómo 
compaginar los distintos papeles (hasta 12 describe Fernández Huerta, 
1975) y qué debemos desempeñar como profesores. Resolver profesional- 
mente ese dilema tiene sobre todo sentido desde la perspectiva en que aquí 
se encuadra: desdoblamiento de patrones relacionales, superposición de 
estilos comunicacionales. Es el conjunto de esos papeles lo que debe 
caracterizar el “estar en clase” del profesor: una persona que es capaz de 
jugar por el suelo y de dar órdenes, de castigar a un niño y de abrazarlo, de 
ponerse serio y reírse. Y todo eso no como un estado puntual sino como 
diversas formas de “estar con ellos” cada una de las cuales crea un 
contexto relacional diferente. Se trata de que el profesor posea primero y 
maneje después según convenga diferentes recursos expresivos, dileren- 
tes modos de entrar en contacto con los niños, con la propia clase, Esta 
versatilidad, mal controlada por el profesor, tiene serios riesgos: la variabili- 
dad de carácter de padres y prolesores que se expresa para el niño en la 
imprevisibilidad de la forma de reacción que van a adoptar. Esto puede 
llevar a una labilidad de carácter en los niños y a un cierto “desamparo 
aprendido” frente a sus profesores: sentir que la reacción del adulto va a 
depender no de lo que yo haga sino de su estado de humor, del azar o, en 
todo caso, de circunstancias ajenas a uno mismo. Pero tal como aqui 
planteamos la cuestión no se trata en absoluto de esa aleatoriedad de las 
reacciones, sino de una diversificación de los papeles manejada con crite- 
rios educativos, Tal posibilidad depende tanto de una cierta capacidad 
innata del profesor para desarrollarla como de un entrenamiento profesio 
nal previo. En cualquier caso, lo que se trata de establecer aqui es que el 
profesor de escuela infantil no ha de ser monocorde en su moda de estar y 
actuar con los niños sino que, dentro del abanico de posibilidades de que 
disponga, convendría que diversificara sus “presentaciones” y que comple- 
mentara sus papeles (soñador-investigador, organizador-espectador, 
autoridad-amigo, alectuoso-exigente, disponible-ocupado, etc.). En defini- 
tiva se trata de acostumbrar al niño a distintas modalidades de relación, ala 
discriminación de contextos y a decodificar pistas relacionales emitidas 
por el otro. 


2. El aprendizaje de normas y la disciplina. Durante toda esta época de la 
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educación infantil los niños van adquiriendo (“aprendiendo”) los modos 
de comportamiento habituales en su medio ambiente. 


Y lo hacen a través de dos vías fundamentales: 


el aprendizaje con refuerzo proporcionado sobre todo por padres y 
profesores y adultos en general; 


— la imitación de los adultos y de niños mayores (hermanos, amigos, y 


luego compañeros de colegio). 


Asi van trenzando toda una red de comportamientos sociales disponibles 
que van, a su vez, abriéndoles las puertas del trato y aceptación por los otros. 
Parece un poco de contrasentido hablar de disciplina y de aprendizaje de 
normas cuando nos referimos a niños de 2-6 años. Sin embargo, aunque hay 
diferencias notables entre la etapa 2-4 y 4-6, éste es un periodo fundamental en 
el crecimiento social del pequeño. 

Tres cosas habia que aclarar antes de nada respecto al sentido de la 
disciplina y su manejo en la educación infantil: 


a) 


b) 


c) 


El principal propósito de la disciplina es crear un contexto relacional en 
el que la convivencia sea posible y gratificante. La definición de un 
marco claro de reglas de comportamiento da seguridad a los niños que 
con ello saben qué se espera que hagan en cada momento. 

El profesor de educación infantil ha de dar un sentido positivo a cual- 
quier conducta del pequeño, tanto si ésta es conforme como sino loesa 
las normas. Ambos tipos de conductas juegan un papel importante en el 
desarrollo social de cada niño: unas demuestran su esfuerzo por inte- 
grarse en el grupo, las otras su necesidad de autoafirmarse y de poner a 
prueba el ambiente. 


“Los motivos profundos del mal comportamiento del niño, ha escrito Read (1980), 
están dentro del niño y en el ambiente que lo rodea. En los años de la infancia todo niño 
sano y normal pone a prueba el ambiente en el que vive con formas de comportamiento 
destructivo en la necesidad de descubrir si y cómo resiste el mundo sus ataques. Frente 
a estas manifestaciones, los adultos que tienen la responsabilidad del niño han de actuar 
con firmeza y energía unidas a una comprensión alectuosa”. Y contmúa Read: “La 
familia que no permite al ruño alguna posibilidad de comportamiento destructivo le 
impide descubrir lo que sucede como resultado de tal comportamiento, dejando que su 
conocimiento al respecto permanezca en su estado originario” (Read, pág. 164). 


Una educación no autoritaria y flexible no se identifica con el laissez 
faire del permisivismo pleno. Cualquier profesor con un mínimo de 
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experiencia sabe que no conduce a nada dejar que los niños hagan lo 
que les apetezca en cada momento. Eso ni siquiera les proporciona 
mayor satisfacción, pues sus actividades pierden coordinación. Por 
eso: 


“La educación es calificada de hberal no en la medida en que deja al niño hacer lo que 
quiere, sino en la medida en que le ayuda a poner de acuerdo las exigencias del 
organismo con las necesidades de la vida social” (Mauco, 1973, pág. 101). 


Y en la misma linea: 


*La permisnidad no $e debe entender cómo una completa e irresponsable aquies 
cencia, sino como una postura que deje al niño la ibertad de explorar, descubnr, crear y 
hacer lo que le venga en gana en la medida en que eso sea posible y dentro de unos 
limites aceptables” (Read, 1980, pág. 398). 


Tres procesos más importantes cabe señalar en la actuación del profesor 
en el manejo de las normas y la disciplina en el aula infantil: 


a) 
b) 
c) 


al 


Creación de un clima positivo. 
Utilización de recursos preventivos de las conductas disruptivas. 
Resolución de situaciones conflictivas. 


La creación de un clima social positivo es un prerrequisito pedagógico 
no solamente para el desarrollo social del niño sino para la configura- 
ción de un desarrollo global-equilibrado. ¿Cómo hacerlo? Podrian seña- 
larse algunas condiciones que fomentarian ese clima social positivo: 


— en primer lugar hacer una definición de la situación que sea estable, 
calmada y relajada; esto lo consigue el profesor a través de la clarificación 
previa de lo que espera que se haga y también a través de su propia lorma 
de presentarse y estar en clase; en el modo de dar las instrucciones, en el 
tono de voz que utiliza, en los movimientos pausados que reáliza a lo largo 
y ancho de la clase, en el ritmo impuesto a las actividades, etc.; 
búsqueda constante de relaciones personales próximas y afectuosas con 
los niños (no distantes y centradas en el rol); especialmente con aquellos 
niños que se perciban como más excitados, tensos, o, en cualquier caso, 
necesitados de esa proximidad securizante del profesor. En ese mismo 
sentido actúan las referencias personales (utilizar el nombre del niño, bien 
para hacer un ejemplo, como protagonista de una historia, etc.); también 
aquí ha de situarse una cierta tensión permanente del profesor en la 
búsqueda de actividades que respondan a necesidades y deseos del niño, 
reconduciendo incluso la iniciativa de éste hacia sus propios intereses; 
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diálogo, el gesto de apoyo, la pregunta sobre qué hace o qué tal le va, o la 

sugerencia de cómo seguir adelante suele ser suficiente para reestablecer 

un rappori a punto de perderse o de recuperar una implicación en la tarea 

a punto de debilitarse y convertirse en alteración del trabajo de los otros; 
— la restricción de la esfera de acción: 


“En un ambiente escolar bien organizado, las prohibiciones deben ser pocas, 
definidas con mucha claridad y bien comprensibles para los niños (...). A veces, en 
estas acciones de control, podemos sentirnos inseguros e incluso algo culpables. 
Podemos temer que nuestra firmeza al imitar la libertad de los niños pueda hacer 
surgir en ellos sentimientos de hostilidad y aversión, y sentimos casi como un peso 
la responsabilidad que debemos asurur con respecto a su comportamiento. Sin 
embargo, es preciso no dejarnos llevar por la debilidad y hacer prevalecer la razón 
sobre los sentimientos y afrontar la situación con la máxima firmeza. El adulto ha de 
evitar de modo absoluto que los niños se hagan daño a $1 mismos y a otros, o que 
destruyan las cosas de la escuela. Incluso los propios niños se sienten más seguros 
cuando saben que están bien guardados y ven que la maestra está alli, preparada 
para detenerlos antes de que hagan alguna cosa de la que tendrian que arrepentirse” 
(Read, 1980, pág. 157); 


reconducir el interés a través del cambio repentino de actividad, de la 
excitación del interés (a través de la introducción de alguma alusión 
personal, de algún asunto o de alguna sugerencia con gran atractivo), de la 
introducción de algún recurso instrumental, lúdico, humorístico, etc.; tras 
un momento de perplejidad (e incluso alboroto) se podrá retomar la tarea 
o comenzar otra, superada esa fase de riesgo; 

— la reestructuración de la situación a través de actividades o rutinas que 
estemos acostumbrados a utilizar para ello. Puede ser el tomar una 
decisión, el ponerse todos en corro, el atender al cossette de cuentos, etc. 
Todo profesor debería introducir en su clase una rutina de reestructura- 
ción de la situación a la que acudirá sistemáticamente cuando quiera 
reestablecer el control de la clase. En los casos del final de este apartado 
narraré algún ejemplo al respecto. 


c) Finalmente el profesor se va a encontrar con frecuencia ante situacio- 
nes de conflicto que ya se han producido y a los que debe reaccionar. Ya 
hemos señalado antes que el profesor de escuela infantil no ha de tener 
una visión dramática o catastrofista de los conflictos y conductas 
indisciplimadas de los niños, sino que más bien ha de saberlas manejar 
como una situación formativa más de la cual podrá derivar importantes 
datos para conocer mejor al niño y las reacciones de sus compañeros y 
para ayudarles a discriminar entre los diversos efectos de sus conduc- 
tas. Pero, para que eso sea posible, es preciso poseer una cierta calma y 
dominio de la situación por un lado, y por el otro una serie de estrategias 
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de control. ¿Cómo abordar las situaciones de conflicto? Cada profesor 
habrá ido, sin duda, consolidando, a lo largo de sus años de ejercicio 
profesional, algunas fórmulas de respuesta a esos momentos. Á modo 
de perspectiva alobal señalaremos algunas posibilidades al respecto: 


afrontamiento no punitivo; quizá sea la posibilidad más positiva: se trata 
de abordar la situación al margen de $us agentes y buscando el clarificarla, 
el señalar por qué aquello no se puede hacer o qué hay de incorrecto en ese 
comportamiento, o cómo podemos hacer para entender mejor las con- 
ductas de los otros (sobre todo cuando son los niños los que tratan de 
acusar-culpabilizar a algún compañero); a la vez se aprovecha para dar 
nuevas instrucciones más claras y concisas y reclamar su aceptación por 
parte de los niños; 

— manejo de la voz, gestos, movimientos, etc., en términos reprobatorios; 
la firmeza-dureza de las expresiones y gestos ha de combinarse-comple- 
mentarse siempre con gestos de aceptación y confianza; un niño no puede 
nunca sentirse rechazado (la aceptación explicita está más allá de cual- 
quier comportamiento) aunque sí pueda ser recriminado por algún acto 
peligroso para él o los otros; 
el destierro no punitivo (“antiséptico” lo denominan Redl y Wineman, 
1975), supone apartar de una situación a uno o varios niños; siempre, 
como ya se señaló antes, procurando que la situación no les resulte 
demasiado angustiosa por lo que puedan sentir de desvalimiento y aban- 
dono, más bien se trata de reconducirlos hacia otra actividad, o situarlos 
forzadamente junto al profesor haciendo más fácil su control: 

— y finalmente el castigo explícito; pocos prolesores son capaces de evitar 
el acudir a su uso, incluso frecuentemente, aunque luego un cierto senti- 
miento de culpabilidad subyacente les impida confesarlo. 


La cuestión está en saberse substraer a lo que Hargreaves (1977) deno- 
mina la “ilusión punitiva”, esto es, creer que la única forma eficaz de 
resolver una situación conflictiva es el castigo, Lo cierto es que no 
siempre, ni todos los castigos consiguen inhibir la conducta inadecuada y 
también lo es que con frecuencia sus efectos negativos son más conside- 
rables que las consecuencias positivas que con ellos se logran. En todo 
caso las amenazas y los recursos al temor son siempre rechazables. Tres 
condiciones señala Redl (1966) para que un castigo se justifique: 


— que el niño conozca y comprenda por qué ha hecho mal al actuar de esa 
manera; el profesor no ha de contentarse con pensar que resulta evidente; 
como ya señalamos antes, la verbalización hace posible una mejor interio- 
rización de la norma, 
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— que el niño considere que el castigo es justo; 

— que quien castiga sea, pese a ello, considerado con el niño y que esté 
convencido de que el castigo que va aimponer ayudará realmente al niño a 
mejorar su conducta. 


Para finalizar este apartado conviene apuntar una serie de consideraciones 
finales en torno a la conducción de la clase y el manejo de la disciplina: 


a) 


b) 


El tipo de organización y manejo de la clase, asi como el tipo de normas 
de funcionamiento que en ella se establezcan reflejan, en cierta manera, 
el modelo educativo del profesor. Ese modelo existe tanto si uno lo tiene 
claro y es consciente del modelo que caracteriza su acción como si 
simplemente actúa sin pararse a pensar cuáles son sus patrones relacio- 
nales. La cuestión está en abordar directamente el tema. Tener claras 
las ideas fundamentales en las que no desea encuadrar su acción 
formativa y traducirlas en formas de funcionamiento dentro del aula. 
Eso nos permitirá establecer una jerarquía de principios y normas y 
vigilar con mayor cuidado si realmente nuestro modo de conducir la 
clase y el comportamiento de los niños se adecúan o no a las ideas 
básicas de nuestro modelo. Además eso nos permitirá ser más transi- 
gentes con otro tipo de cuestiones que pueden parecernos también 
interesantes, pero que no forman parte de esos núcleos básicos. Á 
veces vemos a profesores desazonarse por pequeñas cosas, o dedicar 
una parte muy sustancial de su tiempo a intervenciones de control 
indiscriminado de la situación; los propios niños en esos casos son 
incapaces de discriminar entre conductas y actitudes fundamentales a 
nivel social (por ejemplo el prestar ayuda a un compañero) y otras 
meramente funcionales (por ejemplo no hablar en ciertos momentos). 
Los trabajos de Kounin (1970) han identificado una serie de habilidades 
del profesor que aparecen muy relacionadas con el buen funciona- 
miento de las clases que tienen encomendadas. De esos trabajos se 
desprende que el profesor ha de poseer: 


— conspicuidad (“withitness”) o la habilidad para hacer patente a los alum- 
nos que está al tanto de todo lo que pasa; esta habilidad le da pie a 
intervenir antes de que se produzcan los conflictos y a no equivocarse a la 
hora de llamar la atención a algún niño en concreto; 

— la capacidad para superponer y atender simultáneamente a varias cosas; 
muy relacionado con lo anterior; 

— habilidad para centrarse en el grupo y mantener al mayor número de ellos 
implicados en la tarea o tareas en lugar de dedicarse a un niño o grupo de 
ellos desatendiendo al conjunto, 
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capacidad para manejar sus propios mouirientos como recurso para 
mantener el orden y motivación de los niños; el saber moverse, cambiar de 
ritmo o dirección es una buena estrategia para estar presente en toda la 
clase, para combinar proximidad y distancia, controlar las diversas zonas 
y dejarlas libres según parezca más conveniente. 


Como parece obvio, el clima disciplinar de la clase y la forma de 
mantenerlo condicionará en buena medida el papel a jugar por el 
profesor en la clase. Simplificando y en esquema podríamos señalar que 


una acción basada en el dejar hacer 
en un modelo de autoridad firme 0, por el contrario, 
en el control sistemático 


—ésta parte del dominio de si mismo del —lleva a multiplicar las intervenciones del 
prolesor prolesor 
-qué mántene un comportamiento es- —suéle llevarle a actuar bajo los senti- 
table (una calma serena) mientos del momento 
parte de dejar claros desde el comienzo de alguna manera al actuar reactiva- 
los principios y reglas de actuación y mente (en respuesta a conductas indis- 
relorzar después su cumplimiento ciplmadas) se hace cómplice de la sen- 
exige menor número de intervenciones siblidad indisciplinada e inquieta del 
por parte del profesor niño (atendiéndola la refuerza indirer- 
tamente) 


En toda esta actuación docente dirigida a lograr un clima de clase que 
sea a la vez cálido, regido por unas reglas y facilitador de las tareas y la 
convivencia juega un papel fundamental la propia actitud y postura 
personal del profesor; es decir, el estilo de autoridad de que haga gala. 
Hay un viejo principio pedagógico que señala que la autoridad de los 
profesores ha de nacer y ser reflejo de su propio dominio interior, de su 
propia seguridad. En el trabajo educativo con niños pequeños éstos 
viven la autoridad del profesor como correlato de su propia fortaleza 
(en el sentido de poder físico y dominio o poder profesional) y de su 
habilidad (tanto intelectual como general: el prolesor sabe de todo y 
sabe hacer todo). La cuestión fundamental radica aqui en ligar ambas 
prerrogativas de la autoridad (fortaleza y habilidad) a una gran segurj- 
dad interior del profesor que le evite usos rígidos o prepotentes o 
descompensados de su autoridad. Parece ser que los niños perciben las 
posturas o conductas de dureza, ansiedad o agresividad por parte del 
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profesor como “debilidad” de éste y que tales intervenciones logran 
efectos menos duraderos. 


“Los alumnos aprecian a los maestros firmes, ha señalado Mauco (1973), porque 
manihestan una fuerza tranquila sobre la que el niño puede apoyarse. Su igualdad de 
humor da seguridad y hace inútiles y sin efecto las reacciones emocionales descompen- 
sadas. Por el contrario, sienten profundamente las inseguridades interiores del maestro 
nervioso. Cólera, ansiedad, agresividad, depresión, inestabilidad del humor, autorita- 
rismo intolerante, debibdad, etc., son atribuidos a prolesores débiles a quienes juzgan 
sin indulgencia. Y eso tanto si tales maestros castigan como si recompensan, tanto si 
tratan de hacerse temer o de seducir” (Mauco, pág. 103). 


Á veces, sin embargo, hasta el profesor más calmo y severo se ve 
desbordado y se generan en él sentimientos agresivos o cuando menos 
de ira. Esa es otra experiencia que los niños tienen derecho a vivir. Noes 
conveniente por tanto que el proflesor se guarde su emoción y aparezca 
exteriormente como si no hubiera pasado nada. Si cuando un niño tiene 
un arranque de agresividad la mejor manera de ayudarle a superarlo es 
pedirle que nos verbalice sus sentimientos, que convierta lo que podría 
ser un mero acting out destructivo en un discurso (con lo cual elaborará 
sus sentimientos y se adueñará cognitivamente de ellos pudiendo contro- 
larlos), otro tanto sucede con el propio profesor: descubrir sus propios 
sentimientos, hacerlos explícitos será de gran ayuda para él pues le 
facilitará el dominarlos, pero además será de gran ayuda también para el 
niño, pues tendrá nuevas informaciones sobre cómo sienten y reaccio- 
nan los adultos, sobre cómo se puede hacer cuando se está muy enfa- 
dado y sobre qué tipo de cosas causan enojo a su profesor. Read (1980) 
señala que el profesor puede comunicar al niño o niños ese enfado con 
una frase del tipo “¡Cuando hacéis esto me da tanta rabia!...” y luego una 
vez pasado el enfado plantear el propio profesor la cuestión de: “¡Bueno!, 
¿qué podemos hacer para volver a ser amigos?”. En definitiva, el principio 
general está claro según dicha autora: 


"Dominar los propios sentimientos, afrontar con calma y seguridad el comporta- 
miento inaceptable del niño quiere decir crear una aiméstera en la que el niño es 
ayudado, a su vez, a dominar sus propios impulsos y a dirigir por sí mismo $u propio 
comportamiento. Esta es, además, la manera de usar la autoridad en sentido construc - 
tivo” (Read, pág. 172). 


3. El desarrollo moral. Otra área importante a trabajar a través de la 
“educación social” del niño pequeño es el desarrollo moral. No todos los 
autores y/o corrientes pedagógicas están de acuerdo en que éste (la 


É narcea, sa. de ediciones 225 


DIDACTICA DE LA EDUCACIÓN INFANTIL 


educación moral, la moralidad en general) sea un tema a abordar a través 
de la educación formal, del trabajo en el aula. 


Oser (1985) identifica cuatro posturas en ese esceptismo profesional respecto a 
la educación moral: 


l. Los que ven en la educación moral connotaciones religiosas o de mera 
configuración de máscaras comportamentales: ser moral como ser puritano, 
tradicionalista, no libre, etc. 

2. Los que entienden positivo el hecho de la adquisición de rasgos y valores 
sociales positivos como la cooperación, la integración social, la democracia, 
etcétera, pero ven grandes peligros en su impartición escolar: riesgo de 
confundir desarrollo moral con inculcación moral, Es mejor una actitud asép- 
tica ante las cuestiones morales, dicen. 

3. Los que entienden que toda la educación ha de tener una base de educación 
moral, sea lo que sea lo que se estudie O haga. Por eso no tienen sentido 
programas especiales de educación moral. 

4. Los que ven demasiados modelos de moralidad, que se contradicen en sus 
fundamentos y planteamientos y que por tanto no cabe el adoptar uno de ellos 
en exclusiva (Oser, págs. 917-918). 


Otros autores, sin embargo, ven clara y necesaria su ubicación en la escuela 
infantil. En nuestra opinión la educación moral tiene un claro sentido formativo 
en el contexto de la “educación social” a que nos estamos refiriendo aquí. 
Quizá convenga, eso si, clarificar su sentido, separarla de adherencias religio- 
sas, de la casuística moral, y también del mero aprendizaje de normas de 
comportamiento. 

La educación moral puede ser abordada en la escuela infantil como un 
proceso que se inicia y que conducirá al niño a lo largo de toda su escolaridad a 
la madurez humana y cívica (poseer un orden interior, una consciencia de los 
propios actos y de su sentido, ser coherente con los propios planteamientos, 
respetar a los otros y hacerse respetar, sentido de la responsabilidad y partici- 
pación, etc.). En su estructura matriz, como señala Alliprandi (1984), la morali- 
dad se divide en dos ejes básicos: 


“aj La capacidad de realizar una valoración y de expresar un juicio sobre los actos 
humanos, 


bj La capacidad de tomar decisiones personales y, en la medida de lo posible, libres” 
(Alliprandi, págs. 256). 


A nivel de escuela infantil este planteamiento adquiere un sentido peculiar y 


en cierta manera propedéutico, de “preparación para”. Veamos sus líneas 
maestras. 
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El comienzo de la moralidad infantil tiene un sentido más emocional que 
conceptual: es bueno lo que me produce satisfación. 

Ási, la percepción por parte del niño de las situaciones y conductas de los 
demás es, en sus inicios, un sentimiento bipolar: las cosas y las personas son 
“buenas” o son “malas”. Son buenas aquellas personas que me satisfacen 
lacuden a mis reclamos, satisfacen mis necesidades o deseos, etc.) y son malas 
las que me frustran o no me atienden o no resuelven mis demandas. 

Sólo más tarde se incorpora a la estructura perceptiva el criterio de la 
aceptabilidad social que hará que sean “buenas” aquellas personas que actúan 
según las normas y “malas” las que no las cumplan. 

Ambos componentes (lo personal y lo social) no se integran en la moralidad 
infantil, sino que simplemente se yuxtaponen, y con frecuencia se contrapo- 
nen, y el niño responderá a uno u otro según sea su grado de madurez social y 
su capacidad de soportar frustraciones. 

El proceso de moralización constituye la parte subjetiva del proceso de 
socialización y supone la introyección de los patterns de conducta que el medio 
ofrece sobre todo en cuanto comporta de códigos y valores morales. Rousseau 
señalaba que no se puede hablar de educación moral hasta los 15 años, pero 
hoy parece claro que es un proceso que se realiza de hecho desde las primeras 
relaciones madre-hijo y en todo caso cada sujeto va configurando desde que 
nace la estructura de su conciencia moral como reflejo del código de valores del 
medio familiar, ambiental-grupo social, amigos, colegio, medios de comunica: 
ción, etc. 

El proceso de moralización se produce a lo largo del proceso de socializa- 
ción como resultado de la progresiva acomodación de la conducta del niño a las 
pautas externas y convencionales de su propio grupo de referencia. El principal 
mecanismo que impulsa este proceso asimilador se basa en los presuntos 
beneficios que el sujeto pretende-espera alcanzar como contraprestación: 
cariño familiar, aceptación social, buena imagen, etc. 

De esta forma, el conjunto de valores y afirmaciones (conceptuales o 
vivenciales) en torno a lo que es bueno y deseable y lo que es malo y por tanto 
perjudicial se va incorporando al bagage de información experiencial que el 
sujeto posee: es la “educación social” a la que venimos haciendo referencia. 
Mientras esos patterns de conducta moral son univocos y concordantes, su 
asimilación es fácil (contando siempre con la dificultad que en está edad 
comportan todas aquellas conductas que impliquen renunciar al egocentrismo 
del niño y a su deseo de satisfacción inmediata) y se produce espontáneamente 
como fruto de la dinámica interna de la convivencia. 51 los patrones no son 
concordantes y se estimulan y refuerzan conductas contradictorias, el proceso 
de moralización se hace más confuso y conflictivo educativamente. 
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En la edad infantil a que nos referimos el aprendizaje moral se realiza 
fundamentalmente a través de: 


aj La imitación (identificación y transferencia o bien pura adapiación 
utilitaria), consciente o inconsciente, de aquellos a quienes se está más 
vinculado, particularmente los “otros significativos” a que ya nos referi- 
mos antes. 

Bb) Los refuerzos positivos o negativos (premios-castigos, aceptación- 
rechazo, prestigio-desconsideración, etc.) que acompañan al conjunto 
de acciones-experiencias de los sujetos. 


Más adelante cronológicamente a medida que se produce el desarrollo 
intelectual, el aprendizaje moral se realizará también a través de la propia 
reflexión del sujeto. 


Otro aspecto a tener en cuenta por el profesor de educación infantil a la 
hora de plantearse el desarrollo moral de sus niños es partir de las peculiarida- 
des de la moralidad infantil. Siguiendo la linea de análisis de Canestrar y 
Battachi (1969) podemos identificar tres: 


— falta de generalización de las normas y prohibiciones o bien una generalización 
puramente objetual; esto es una consecuencia de realismo moral del niño: si se le 
prohibe romper un objeto se sentirá culpable si rompe ese objeto pero no si lo 
hace con otro, y se sentirá tanto más culpable cuantos más objetos de los 
señalados haya roto; la generalización se produce sobre una base puramente 
objetiva (el hecho sancionado) no sobre la significación o justificación de la 
norma o prohibición; es decir, se capta el sentido negativo de la prohibición pero 
no su aportación positiva, de ahi el peligro de trabajar la moralidad del niño a base 
de prohibiciones, 
subordinación de la fuerza del imperativo a la presencia física de la fuente de la 
norma y a la posible sanción; no se ve afectada su tranquilidad ni la justificación 
de la acción si el niño piensa que no será descubierto; es una consecuencia 
directa del carácter heterónomo de la moralidad infantil (la razón de su moralidad 
no está dentro sino fuera de él); su obediencia al imperativo depende de la 
amenaza objetiva de la sanción, pero sobre todo de la presencia física y próxima 
de quien impone la norma; la interiorización de las normas y patrones morales 
va produciéndose a partir de que el niño interioriza modales de comporta- 
miento (en el modelo psicoanalítico a partir de que resuelve el conflicto edípico); 
de esta manera las fuentes de la norma están presentes interiormente aunque 
permanezcan fisicamente ausentes, de ahi la importancia de la presencia preven: 
tiva del profesor como marco de referencia que objetiva los patrones de compor-: 
tamiento, sobre todo en los primeros años de la escuela infantil: 
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independencia del comportamiento con respecto al juicio ético; con frecuencia el 
juicio ético es algo que el niño es capaz de repetir pero que no tiene relación con 
su propio obrar (los psicoanalistas lo denominan “debilidad inhibitoria del 
superyo”). En un niño es todavia muy tenue el lazo que une el componente 
racional-lingúistico del juicio moral (saber cómo deben ser o hacerse las cosas) y 
el componente conductual de dicho juicio; de ahi también que valga de poco el 
aprendizaje lingúístico de principios morales (al estilo del saberse de memoria los 
antiguos calecismos) de cara al desarrollo moral; ello no significa que la verbaliza- 
ción de los juicios morales sea irrelevante, sino que el proceso a seguir había de 
ser el inverso: no una deducción que parta del principio para aplicarla a hechos 
concretos, sino un análisis-verbalización de conductas concretas y sus conse- 
cuencias de manera que poco a poco vaya consolidándose un principio moral 
con una fuerte raiz experiencial, En definitiva la educación moral es una tarea 
reflexwa que tiene en su horizonte formativo facilitar al niño un progresivo 
avance hacia una autorregulación reflexiva del propio comportamiento. 


Concretando un poco más quisiera señalar algunas directrices que podrian 
orientar nuestro trabajo en este ámbito: 


a) 


b) 


c) 


La educación moral implica varios campos de trabajo formativo. 
Rest (1983) señala los siguientes: 


conductas de ayuda a olros seres humanos (aprendizaje de conductas 
prosociales), 
— conductas acordes con las normas sociales (adaptación a las normas), 
— internalización de las normas sociales; 
el establecimiento de relaciones de empatía o de culpabilización o ambas; 
el razonamiento sobre lo justo y la justicia; 
— poner el interés ajeno por encima del nuestro (Rest, pág. 556). 


Aunque quizá no todos estos puntos tengan una aplicación directa a la 
escuela infantil sí que clarifican mucho el panorama de por dónde 
podemos abordar el tema. 

La educación moral ha de permitir a los niños superar el simplista 
esquema del “bueno-malo” con consideraciones más discriminativas en 
las que se tengan en cuenta los contextos de acción, el sentido de las 
conductas, etc. El análisis con ellos de cuentos, películas de dibujos 
animados, programas de TV, etc., nos dará oportunidad para realizarlo, 
Un propósito importante habrá de estar dirigido a superar el egocen- 
trismo y la autorreferencia de los criterios desde los que se juzga a 
personas y hechos. Eso significa ser capaz de comprender al otro, de 
poder penetrar en sus sentimientos, razones, formas de ver las cosas, 
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d) 


e) 


f 


g/ 


h) 


etcétera. La estrategia fundamental aqui será el refuerzo permanente 
de las conductas prosociales, favoreciendo el proceso de dominio de 
sus propios impulsos y deseos, dándoles fuerzas para soportar la 
frustración momentánea y las dificultades relacionales. El profesor ha 
de jugar, además, con su propia presencia y con sus propios movimien- 
tos preventivos para evitar o hacer menos importantes o duraderas las 
inevitables situaciones de conflicto. 

La educación moral ha de jugar un importante papel en cuanto a la 
clarificación, para los niños, de los motivos y el sentido de las normas y 
de los valores en general, etc.; por qué se piden ciertos comportamien- 
tos, qué justificación hay detrás de los criterios de valor vigentes, qué 
cosas están bien y qué cosas mal y por qué. 

Ese mismo esfuerzo de clarificación se ha de aplicar a los propios 
comportamientos y situaciones en que estamos implicados a nivel 
individual o la clase como grupo. El esfuerzo por verbalizar el propio 
comportamiento, de buscarle sentido, de relacionarlo con el discurso 
de los otros será un importante instrumento de ajuste social y de 
conocimiento de los otros. 

La educación moral está también vinculada al proceso de adopción de 
responsabilidades por parte del niño y a la rendición de cuentas de 
cómo se llevan a cabo. 

También la educación moral es un espacio adecuado para revisar el 
“curriculum oculto” que funciona entre los niños y que ha calado en sus 
propios criterios de enjuiciamiento de los demás. 


Un antiguo trabajo de Radke (1946) con niños de 3-5 años indicaba que a 
esa edad los niños perciblan como buenas aquellas conductas infantiles que 
acataban la autoridad, esto es, que eran dóciles y formales, y como malas 
todas las que no respondían a la autoridad, esto es, que eran desobedientes, 
que se enfadaban, agredían a otros o estropeaban los juguetes. 


El moldeamiento moral que se ha podido hacer desde la familia o desde 
la propia acción escolar puede también ser analizado y reconducido, si 
fuera necesario, en el trabajo escolar sobre la moralidad. 
Obviamente con niños tan pequeños lo que se somete a debate y 
diálogo no son principios morales abstractos, sino conductas concretas 
o situaciones especificas que hayan sido vividas por ellos mismos o que 
tengan una traslación clara a su propia experiencia. 


La escuela infantil, por otra parte, ha de ser capaz de revisar sus propios 
procedimientos de educación moral. Con frecuencia cometemos errores (si 
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bien, definir qué está bien hecho y qué mal hecho en este campo es tarea 
imposible en función de que en la base de las actuaciones de los profesores hay 
muy diversos e incluso contrapuestos criterios de moralidad). He aquí un 
cuadro de errores educativos sobre los que vendría bien revisáramos “estra 
propia actuación: 


Usar mal las recompensas y los castigos, no relacionándolos con la inten- 
cionalidad o el esfuerzo del niño, sino con los resultados logrados. De esa 
manera se le puede impedir la percepción del sentido de la libertad y de la 
gratuidad de su propio gesto: el niño se orientará a valorar sobre todo la utilidad 
y ventaja personal derivadas de su propia acción y a negociar con ellas; no se 
verá guiado a verificar consecuencias más amplias tales como el crecimiento de 
su propio yo, el desarrollo de la socialidad, el beneficio para los otros, etc. 


Usar de un modo poco correcto los refuerzos (la aprobación o desaproba- 
ción) y fijar al niño en el estadio infantil del “realismo moral”. El niño creerá casi 
definitivamente— y no faltan adultos que aún actúan asi— que es malo aquello 
que se castiga y bueno lo que se recompensa. Esta falsa moral lleva pronto a la 
idea de que es importante aquello que se gana, lo que no se pierde. La bondad 
pasa pronto a la sombra: en su lugar se exalta la bravura, la astucia de aquellos 
que “se las arreglan”. 


Proponer a los niños desde su infancia valores que están entre si en franca 
contradicción. 


Cuando en lugar de la alegría (que está vinculada a cada expansión 
humana) los educadores hacen especial hincapié, sobre todo, en el miedo al 
castigo o la vergúienza por el ridiculo o mala imagen. Si bien es cierto que estos 
mecanismos forman parte de la dinámica de los actos humanos, noes correcto 
centrarse en ellos para potenciar el crecimiento del niño. Al contrario, es 
necesario favorecer, lo más posible, la autonomía de su conciencia moral 
incluso volviéndola independiente de las sanciones y aprecios externos. 


No aceptar los sentimientos del niño con respecto a su edad y personalidad 
y exigirle comportamientos modelados en base a esquemas válidos para los 
adultos. 


Explotar los vinculos afectivos, lo que pone al niño en estado de dependen- 
cia, para obtener siempre de él lo que los adultos desean. Asi no se le deja 
margen para las experiencias personales indispensables. 

Con este procedimiento se recurre una vez más al miedo del niño (que teme 
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entristecerles, causarles dolor, perderlos) y no a su necesidad de encargarse de 
si mismo, lo que implica un ejercicio de audacia y coraje. impiden al niño 
examinar a fondo sus decisiones mediante el uso adecuado de la duda (que 
lleva a la inseguridad y no a la obediencia ciega) y de la contraprueba (¿qué 
puede suceder si no actúo así?). 


Por el contrario son tareas a ejecutar por el profesor dentro de este ámbito: 


— dar con su ejemplo personal el modelo de las decisiones posibles del 
hombre y de la coherencia respecto a ellas; 

— realizar él mismo en unión del niño actos de respeto y de bondad hacia 
los demás: los compañeros, los hermanos, los adultos, los padres... 
(usando con frecuencia la invitación de “vamos a hacer juntos...” en 
lugar de la orden “haz esto, haz aquello”); 

— mó confundir con iguales modos de exigencia (sobre todo de gratifica- 
ción o de reproche) las normas de una vida educada y social con las de 
una vida moral (por ejemplo no es una falta moral llevar las manos sucias, 
o hacer juegos ruidosos, incluso aunque se les hubiera rogado u orde- 
nado tener cuidado con ello); 

— no conceptuar como culpables aquellos actos en los que ni el entendi- 
miento ni la voluntad del niño están implicados, incluso si las manilesta- 
ciones de algunos de tales actos se prestan a (según un juicio común 
pero adulto) valoraciones de intencionalidad, recordando que cuanto 
más real es la debilidad y la incapacidad de un sujeto, menos posible es 
que exista intencionalidad. 


4. La participación en el grupo de iguales. La escuela infantil supone para 
todo niño la penetración en un nuevo contexto en el que el grupo de 
iguales adquiere un protagonismo de gran importancia con repercusio- 
nes fundamentales para su desarrollo a muchos niveles: afectivo, emo- 
cional, intelectual, de participación en tareas, de asunción de roles, de 
configuración de una identidad supraindividual, etc. 


Trabajar con y sobre los grupos de iguales, tratar de orientar su sentido de 
cara a un mejor desarrollo personal y social del niño es uno de los principales 
cometidos de las escuelas infantiles. Como hemos ido repitiendo con respecto 
al resto de los ámbitos de intervención, durante esta etapa escolar no basta con 
dejar que las cosas sucedan a su aire, ni siquiera con vigilar para evitar los 
peligros, sino que hay que conocer cuáles son las posibilidades que ofrecen los 
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grupos y utilizarlas como otro instrumento más de formación del niño. De 
hecho eso será lo que distinga el grupo de niños formado espontáneamente en 
la calle, del grupo, espontáneo o no, formado en el aula. En éste se pretende 
garantizar de alguna manera 


“la unidad de los métodos con los que son satisfechas las necesidades de cada una de sus 
componentes; unidad que no significa uniformidad, sino que se adapta a las necesidades 
indriduales preservando los valores de la espontaneidad y hibre iniciativa. El grupo ocasio- 
nal, no controlado por una profesora experta, puede representar una buena experiencia 
para algunos niños y una pésima experiencia para otros (...) por ejemplo, que los elementos 
más débiles acepten el dominio de los más potentes” (Read, 1980, pág. 488). 


Hay todo un conjunto de dimensiones y aspectos del desarrollo infantil que 
se ven afectados y pueden ser potenciados a través de la participación del niño 
[espontánea o mediada por el profesor) en los grupos de iguales. 


Algunos estudios empíricos sobre los grupos han llegado a identificar una serie 
de dimensiones de la experiencia grupal. Asi Hemphill, Carter y Couch (citados por 
Sperry, 1972) hallaron tres dimensiones en el funcionamiento de los grupos: 


un área afectiva: en el sentido del clima de relaciones interpersonales y el 
reforzamiento de las variables afectivas individuales, 
— tunárea de procedimientos y normas establecidas en el seño del propio grupo; 
— el área de la implicación en tareas y la ejecución de las mismas. 


Schmuck y Sehmuck (1974) se reheren a una serie de patrones que configuran, 
según sus datos, el funcionamiento de los grupos: 


— patrones de aceptación, inclusión, confianza; 

— patrones de influencia (en la formulación de tareas y mantenimiento de la 
comunicación); 

— patrones de productividad y obtención de metas grupales, 

— patrones de autorregulación (planteamiento y renovación de las normas). 


Esto nos aproxima ya a la consideración de qué tipo de aspectos del 
desarrollo infantil van a verse especialmente involucrados en y a través de su 
experiencia grupal. En esa línea organizaremos este apartado de la educación 
social, 

En términos generales el grupo de iguales configura para el niño un nuevo 
contexto experiencial y de aprendizajes en el que se le van presentando 
situaciones que son nuevas para él y en el que otras, que ya había experimen- 
tado en otros contextos, adquieren ahora matices muy diferentes y le exigen 
modalidades de adaptación distintas. 
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aj La incorporación del niño al grupo de iquales. Este es un momento en 
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el que la intervención directa e indirecta del profesor resulta muy 
importante, a veces hasta decisiva. En términos generales podriamos 
decir que el proceso de incorporación exitosa de un niño al grupo o 
subgrupo de iguales depende de: a) el propio pasado familiar del niño 
sobre todo en cuanto a las modalidades relacionales aprendidas; b) de 
las cualidades del grupo, en especial de sus patrones de aceptación, y 
c) de la ayuda que le preste al profesor. La importancia de los aprendiza- 
jes familiares previos ha sido ya mencionada antes. Por lo general tiende 
a crearse un círculo vicioso que condiciona la cantidad y características 
de las relaciones con los otros mantenidas por los niños: si éstos han 
sido criados según pautas de dependencia y sometimiento estarán poco 
interesados en las relaciones con los iguales y éstos, a su vez, los 
rechazarán por poco activos e independientes. Si, por el contrario, 
están acostumbrados a un alto nivel de autonomía e iniciativa propia 
apenas si tendrán dificultades para conectar y mantenerse en un grupo 
estable (Marshall y Mc Candless, 1957). El segundo punto tiene que ver 
con aspectos estructurales y a la vez dinámicos de los grupos de niños. 
En realidad cualquier grupo carece de sentido si no produce experien- 
cias satisfactorias (aunque a esta edad y para la mayor parte de los niños 
el propio hecho de pertenecer a un grupo ya constituye, de por sí, una 
experiencia satisfactoria). El grupo pequeño es más capaz de propiciar 
una acogida fácil al nuevo pretendiente y de hacerle sentirse a éste más 
necesario para las actividades (juegos sobre todo) que el grupo 
emprenda. Y luego están los patrones de aceptación del grupo y los 
criterios que los propios mños pueden manejar para aceptar o no a sus 
compañeros. El ya clásico trabajo de Northway (1943) había señalado 
que los niños más elegidos son frecuentemente los mayores y los más 
expresivos. Los niños por lo general prefieren tener como compañeros 
de grupo a los más dinámicos, a los que más hablan, a los que manifies- 
tan un nivel mayor de actividad e iniciativa y en general a los que son 
más eficaces. Los dos aspectos anteriores hacen bastante necesaria la 
intervención del profesor. Ya a esta edad puede haber niños outsiders, 
ajenos a la actividad grupal bien porque no sean bien aceptados, bien 
porque ellos mismos no busquen el contacto o por ambas cosas a la vez. 
Esto les priva de importantes experiencias formativas. La tarea del 
profesor es equilibrar ese proceso. El niño de los 3 alos 6 años se debate 
en un proceso dialéctico entre el mantenimiento de los lazos y salva- 
guardias familiares y la integración plena en el grupo de iguales. No es 
un proceso fácil para el niño y puede resultar bastante dramático si éste 
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conquistarla, ha de afrontar la nueva situación sin garantias previas; es un 
nuevo riesgo evolutivo (como lo fue antes el echarse a andar) cuyo éxito 
depende en parte de la seguridad y recursos previos con que se afronte,; es 
casi un proceso circular: la confianza en si mismo lleva a la apertura y 
búsqueda de contactos, éstos resultan gratificantes y esto otorga mayor 
seguridad y confianza en sí mismo; por el contrario, la dependencia y falta 
de confianza en sí mismo produce inseguridad y temor-evitación de los 
contactos, el que éstos resulten poco gratificantes y la consecuente 
confirmación de la propia inseguridad y de la necesidad de seguir depen- 
diendo de los adultos. Precisamente la consideración de estos condiciona- 
mientos previos de algunos niños es lo que llevará al profesor a graduar su 
intervención y apoyo (incluso su participación directa "como uno más” en 
las actividades del grupo) de manera que el niño inseguro se sienta 
arropado y viva gratificántemente la experiencia de trabajo colectivo; 

— la tolerancia a la frustración y el autocontrol; el egocentrismo infantil, 
unido a la volubilidad de sus estados de ánimo y a la irascibilidad frecuente 
en muchos niños, hace que las relaciones entre iguales en esta etapa sean 
bastante dificiles, Entre los 2 y los 3 años el niño normal avanza notable- 
mente en su capacidad de mantener un contacto e intercambio con otros 
niños sin recurrir a peleas y riñas. De todas formas éstas siguen subsis- 
tiendo hasta mucho después: Johnson y Medinnus (1969) hablan de que el 
niño de 5 años mantiene al cabo del día, por término medio, 20 situaciones 
conflictivas en sus relaciones con los iguales. El progresivo aprendizaje de 
las normas de funcionamiento del grupo (por ejemplo los turnos) supone 
que el niño va acostumbrándose a que no siempre puede satisfacer sus 
deseos de manera inmediata y también su introducción en experiencias de 
negociación teniendo que llegar a compromisos que permitan resolver 
apetencias muy contrapuestas. También aqui el papel del profesor para 
suavizar tensiones, para sugerir fórmulas de negociación (al fin y al cabo 
los niños tienen que aprender ese tipo de procedimiento) o para propor- 
cionar satisfacciones compensatorias a quien debe ceder y reforzar las 
conductas prosociales es muy importante; 

— el desarrollo paralelo de la integración en el grupo y de la capacidad de 
aislarse de él; hasta aquí hemos ido señalando la importancia formativa de 
participar en grupos de iguales, pero otro tanto hay que señalar de la 
dimensión complementaria de saberse distanciar del grupo, de potenciar 
la propia individualidad, y también en este proceso el grupo juega un 
importante papel como punto de contraste: a veces el niño se sentirá 
fatigado o sobreexcitado a causa de la intensidad o cantidad o duración de 
los contactos sociales mantenidos. 


En todo caso, el niño dependiente del grupo, que se encuentra perdido 
sin sus compañeros, exige una atención del profesor similar a la que 
requiere el niño aislado y con dificultades de integración en grupos. De 
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aprendiendo que lo mismo que no les gusta que les rompan o alteren sus 
cosas, ellos no han de hacerlo con las de los demás), el de los turnos (o los 
derechos de precedencia; quién va después, a quién le toca; cuánto 
tempo se puede estar con uña cosa que pretenden otros) y el de la 
participación en las tareas colectivas (sobre todo cuando se han distri- 
buido funciones, cada uno ha de desempeñar la suya, si no las cosas no 
funcionan). Todo esto, y lo que supone de autocontrol, de aprendizaje a 
través de la experiencia, el niño no lo sabe al comenzar su escolaridad 
infantil, lo va aprendiendo con nosotros; 

— aprendizaje de diversas modalidades de participación: a lo largo de los 
años de la escuela infantil el niño explora progresivamente diversos modos 
de aproximación e integración en los grupos, sobre todo de juego. Parten y 
Newahall (1943) en una investigación a la que acudirernos más extensa- 
mente al referirnos al juego infantil señalan cómo el niño va pasando de no 
participar y jugar solo a los 2-3 años, a mirar y jugar paralelamente (con 
explicitos mensajes de interacción) posteriormente, para acabar a los 
cuatro-cinco años con juegos de asociación (relación entre los participan- 
tes pero sin organización) y cooperación (que supone acción reciproca 
contingente). Cada una de ellas supone una forma diferente de estar en o 
frente a un grupo que el niño va “aprendiendo” (y nosotros ayudándole a 
aprender) durante los años de la escuela infantil: 

— aprendizaje de las diversidades individuales y las diversas modalidades de 
relación que generan. Cada niño debiera tener la oportunidad de “sabo- 
rear” las diferencias personales y de relación que el resto de los niños 
(como conjunto y a nivel individual) le plantean. 


Esto tiene especial relevancia con respecto a los niños llamados “distin- 
tos”. Con los programas de integración de deficientes en las aulas 
normales las ganancias relacionales tanto para los niños normales como 
para los deficientes son enormes. Aprenden a crecer en un clima de 
aceptación, de respeto al otro (sean cuales fueren sus cualidades perso- 
nales), de colaboración y prestación de ayuda, etc. 

Es muy importante lograr neutralizar, a nivel de escuela, la notable 
tensión hacia la marginación que predomina a nivel de relaciones socia. 
les (rechazo del niño deficiente, de razas distintas, de aquel con peculia- 
ridades caracteriales que le impiden sequir la marcha de la mayoría, 
etcétera). 


e) Grupo de iguales y realización de tareas. Varios aspectos interesantes 
había que destacar en este punto: 


— aparición de tareas grupales: hay cantidad de cosas apasionantes para los 
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f) 


Zar) 


niños que no se pueden realizar a solas y exigen el concurso de todo el 
grupo. 

Un día 01 comentar a una niña de 4 años que “su pandilla” habia estado 
vigilando á la profesora: "¿Cómo ha sido eso?”, le pregunté. "Pues mien- 
tras ella estaba en el recreo una la vigilaba alli, otra estaba atenta desde la 
ventana para ver si venía o no y otras le miraban lo que tenía en el bolso”. 
Toda una aventura excitante para ellas y que les exigió sin duda un gran 
esfuerzo de coordinación y planificación. 

Las tareas grupales (que es cuando realmente se aprende a trabajar en 
grupo, a adoptar responsabilidades, a percibir cómo el trabajo colectivo 
depende también del mio individual y de mi participación) pueden ser de 
muy diverso tipo y se pueden fomentar de mil maneras en la vida diaria de 
la clase, 

aparición y manejo formativo de la competitividad y la motivación al logro: 
es un terreno ciertamente conflictivo éste de la competitividad, y que en 
muchas ocasiones su uso motivador es rechazable. Aquí sólo queremos 
referirnos a que es en el trabajo en grupo con iguales donde surge. Pero 
más que la competitividad es la emulación lo que nos interesa aprovechar: 
un niño a partir de los 3 años, que es cuando comienza a interesarse por lo 
que hace el otro, trabajando a solas rinde menos, por lo general, que si 
trabaja con otro niño. 

La motivación hacia el logro, a la ejecución de actividades productivas 
“mejor que”... comienza pronto en los niños, en cuanto son capaces de 
comprender la estructura de la situación y la tarea a realizar junto a otros. 
Esto suele suceder ya hacia los 3 años. Y esa motivación a la tarea se 
manifiesta a través de la actitud de trabajo, la expresión mímica (mirada fija 
en la actividad, tensión, esfuerzo, postura), y conlleva expresiones de 
satisfacción o fracaso al concluirla. El cómo se puede manejar educativa- 
mente esta tensión competitiva (si aprovechándola o rechazándola) 
dependerá de cada profesor y, a veces, también de las caracteristicas de 
los niños (algunos demasiado sumisos o que se infravaloran pueden verse 
reforzados en su imagen social a través de tareas en las que sepan 
desenvolverse bien). En cualquier caso tanto el saber ganar como el saber 
perder son aprendizajes importantes de cara al autocontrol del niño. Y lo 
mismo el aprender a establecer de antemano las probabilidades de éxito 
(ajuste realista del propio autocomocimiento y por tanto del nivel de 
expectativas). Hacia los 5 años esto es ya posible. 


Grupo de iguales y desarrollo cognitivo. Un reciente trabajo de Coll 
(1984) ha puesto de relieve el importante papel que juega la interacción 
con los iguales y el desarrollo intelectual-cognitivo. Partiendo del princi- 
pio vigotskiano de que el aprendizaje surge de la interacción se señala la 
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sión del aprendizaje se refieren a la experiencia relacional del niño con las 
cosas, personas, situaciones y él mismo. 

Es importante tener en cuenta que los aprendizajes sociales surgen de la 
experiencia directa del niño con la situación relacional, pero también a través 
de la elaboración que él hace del discurso experiencial de los otros (especial. 
mente de los “otros significativos”). Esto es muy importante a nivel educativo: 
la experiencia vicaria, la asimilación del discurso verbal o actitudinal de los 
otros (que además pueden ser explícitos o implícitos). Á veces nos extraña por 
qué un niño es tan reactivo ante ciertas situaciones o contactos, o por qué no 
desea participar en alguna experiencia que aún no conoce. Hemos encontrado 
a veces que eran los mensajes de los padres y quizá también de otros niños, 
que calificaban negativamente tal experiencia o que señalaban que no se podía 
jugar con ellos porque eran sucios y “podían robarnos”, los que estaban a la 
base de esos comportamientos. 

Ambas dimensiones son importantes a nivel de trabajo didáctico sobre el 
nivel relacional-social: 


— las experiencias directas que demos oportunidad a los niños de vivir; 
— el discurso relacional en el que podemos incluir lo que nosotros mismos 
vayamos diciendo-haciendo sobre las personas-cosas-situaciones Y 
sobre la relación con ellas, e incluso nuestro propio modelo relacional. 


Por otra parte, las actividades se pueden afrontar desde tres perspectivas 
distintas: 


l. Tomando la dimensión relacional como contenido de aprendizaje, es 
decir, actividades dirigidas explicitamente al aprendizaje y educación 
social, Desde esta perspectiva la acción escolar pretende elaborar- 
perfeccionar los distintos estilos de relación del niño, sus motivaciones, 
intereses, actitudes, etc. 

2. Tomando la dimensión relacional como recurso-inicial para acceder a 
aprendizajes de otros niveles, por ejemplo, cuando se utiliza la relación 
entre iguales para su desarrollo afectivo, intelectual o cognitivo o cuando 
se pone en marcha un juego para que a través de él el niño se sienta más 
seguro o vaya ampliando su margen de tolerancia a la frustración. Aqui la 
dimensión relacional juega un papel instrumental, sus objetivos se sitúan 
más allá de la propia dimensión relacional y pueden estar dirigidos a 
contenidos de cualquiera de los otros niveles. 

3. Tomando la dimensión relacional como marco de contextualización de 
cualquier otro contenido de aprendizaje. Alao así como si a la hora de 
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Linea de reforzamiento indiwdual 


proponer actividades dwersas, repartir 
material drwerso 

—organizar actividades en que cada niño 
pueda referirse a su propio mundo mdini- 
dual: familia, casa, historia, cosas suyas, 
ete. 

—permitir que el niño traiga a clhse cosa3 
suyas; podrá vivirlas junto a sus compañe- 
ros cómo una prolongación de su propio 
ser, podrá compartirlas, negarlas, delen- 
derlas, etc. 

—pedir a los niños posturas personales 
sobre las cosas; organizar debates en los 
que aparezcan posturas diversas 

—utilizar criterios diversificadores a la hora 
de valorar los resultados o actividades de- 
sarrollados por cada niño; hacer explicitos 
alos niños esos criterios y cómo es valioso 
que cada uno actúe según su propio estilo 
organizar trabajos de clase y/o grupo de 
trabajo en que cada uno cumpla una misión 
especifica y de la que se responsabilice a 
nivel individual 
que cada niño hable de los otros compañe- 
ros, de qué tal se lleva con ellos, de cómo 
los ve, cuáles son sus caracteristicas y sus 
intereses desde su punto de vista 
hacer que forme parte de las tareas indbe- 
duales el que los niños cuenten a los otros 
cómo les ha ido, qué han hecho y cómo 
tendrán que hacer los otros para ejecutar la 
tarea que ellos acaban de hacer 

—trabajar con juegos en los que los niños 
puedan ir aprendiendo a: 


ganar y perder 

—respetar las normas 

—controlar la propia impulsividad y la 
frustración (sublimándola a través 
de la idea de que lo importante es 


participar) 
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—hacer referencias constantes al grupo, a 
que estamos juntos y a lo bien que estamos 
juntos; a las cosas que podemos hacer jun- 
tos, ebc.; la palabra “juntos”, una de las más 
frecuentes 

- invitar al niño a participar y a compartir los 
juegos con otros niños 

—organizar actividades en que la participa- 
ción sea necesaria: 


—c£ánto 

—Juégos de grupo 
cartas a otros colegios 

—tareas que implican subdivisión de 
tareas 


—aprendizase de normas de tuncionamiento: 


—organización de las tareas diarias 
del aula (repartir materiales y reco- 
gerlos, limpieza de la clase, aten- 
ción animales y plantas, etc.) 

—planteamiento de nuevas reglas y 
revisión de las antiguas; análisis de 
los casos de infracción 


ejercicios de solidaridad moral: 


—plantear problemas sociales 0 per- 
sonales surgidos en el propio am: 
biente O aparecidos en la prensa 
faccidentes, problemas de grupos, 
muertes, etc.) 

—noticias y hechos jubilosos (naci- 
mientos, bodas, hechos imporian- 
tes que merezcan congratularse, 
etc.) 


—labricar cosas, adornos para la clase, perió- 
dico escolar, etc., que reflejen el esfuerzo 
colectivo 
ejercicios de meltocomunicación: hablar 
entre todos sobre cómo van las cosas en 
nuestra clase a nivel de relaciones, qué 
cosas hay llamativas, si todos los niños van 
a clase contentos y están contentos alli y 
por qué, ele, 
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Las “alfombras mágicas” de Dunn (1975): 


Estas autoras hacen referencia al empleo de trozos pequeños o retazos de 
alfombra, moqueta o retales (2,50 x 2,50 m. o 1,80 x 1,80) en las áreas de aprendizaje. 
También pueden ser almohadas, etc. Están esparcidas por diversas partes del aula y 
se permite a los niños que las utibcen como espacio a su disposición. Son espacios 
personales a los que los niños pueden acceder cuando quieran. 

Este es un instrumento muy válido para elicitar todo el conjunto de dimensiones 
que hemos ido señalando: en la altombra el riño puede refugiarse (nivel oréctico y 
nivel relacional) y disfrutar de su libertad al margen de los otros; puede también 
sentir la textura y los colores diferentes de unas “alfombras” a otras (nivel sensorial); 
puede compartirlo, aceptar o rechazar en ella a los otros niños (nivel relacional- 
social), puede trabajar sobre ella con diversos materiales (nivel motor e intelectual). 

Dicen al respecto las autoras: 


“Las allombras pequeñas son excelentes para las interacciones en grupos pequeños 
(..) Brindan un área de intimidad pará la integración social del trabajo y reducen el 
sentimiento de estar sometido a presiones, que muchos alumnos tienden a asociar con 
contextos más estructurales. Los alumnos pueden sentarse juntos, hablar sin perturbar 
otras actividades que se están llevando a cabo simultáneamente y compartir sus ideas o 
sugerencias creando a la vez una camaradería grupal. 

(..) El hecho de contar con un lugar de trabajo donde el grupo puede aislarse casi por 
completo del grupo más amplio es algo que contribuye a desarrollar la independencia y un 
fuerte sentimiento de «comunidad» entre los participantes” (Dunn, pág. 85). 


La rutina del “circulo”: 


Eduardo es un profesor de preescolar que fue escribiendo un diario de clase 
durante todo un curso en el que va narrando lo que sucede en clase y su forma 
peculiar de llevarla a cabo. 

Analizando las anotaciones de su diario va apareciendo con claridad cómo 
maneja una especie de táctica-recurso para reconducir la dinámica de la clase 
cuando piensa que ésta se le va de las manos bien por desmotivación de los mños, 
por cansancio, o por alguna incidencia. 

En el centro del aula hay un amplio espacio vacio en el que los niños se colocan 
haciendo el “círculo”. Pueden acudir al circulo sin nada y entonces se sientan en el 
suelo o hacerlo con su correspondiente silla y entonces las colocan en círculo. Ese 
espacio se inviste emocionalmente de manera muy positiva: allí se cuentan-constru- 
yen los cuentos, se hacen juegos colectivos con el profesor, se hacen tareas 
estructuradas, etc. Es un lugar “privilegiado” por el que los niños suspiran y con 
frecuencia solicitan al profesor ir al circulo. Tiene una caracteristica peculiar: allí los 
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niños tienen que estar atentos, callados y muy quietecitos para que pueda oirse el 
cuento y/o seguirse con facilidad la actividad. 

Á nivel relacional (y de disciplina) tiene la virtualidad de que una vez alli los niños 
saben qué tipo de comportamiento se espera de ellos. Y por lo general sin necesidad 
de llamarles la atención ni intensificar la tensión controladora, el profesor lograba 
reestablecer el orden. 


¿Cómo ayudar a un niño a “meterse” en los grupos de iquales?: 


Read (1980, págs. 487-488) da algunas buenas pistas para ayudar a los niños a 
“saber” integrarse en los grupos: 


aj Enseñarle que debe saber qué puede aportar a la actividad que está haciendo 
el grupo. Si sólo pregunta “¿puedo jugar con vosotros?” las probabilidades 
de que la respuesta sea positiva son escasas. Es mejor que vaya ofreciendo 
algo: jugar a tal o cual cosa, hacer tal o cual papel. 

bj) Aveces es conveniente que el propio profesor participe en el juego y asuma 
un rol que le permita ayudar al niño deseoso de insertarse en el grupo a 
lograrlo. Rol que, obviamente, abandonará apenas se dé cuenta de que tal 
participación ya no es necesaria. Por ejemplo, si están jugando a los médicos 
ella puede presentarse como una enfermera que lleva a un paciente que 
necesita una visita médica, etc. 

c) Siel niño deseoso de integrarse posee un objeto que el grupo necesita o 
desea, el trabajo de la inserción será mucho más fácil. Esto es también algo 
que podemos utilizar dotando convenientemente al aspirante. 

d) Otro medio puede ser sugerir el cambio de objeto o su ampliación. Y lo 
mismo con el abanico de papeles que en ese momento se juegan en el 
grupo, o bien hacer “interesantes” algunos papeles que los niños no ven 
como deseables. Con frecuencia todo eso son capaces de hacerlo los pro- 
pos niños. 

Trabajar la moralidad no es dificil: 

Chittenden (1942) presentaba a unos párvulos, sumamente dominantes, los 
conflictos y dificultades que padecían unos personajes representados por muñecos y 
los invitaba a colaborar en las soluciones. De esta manera consiguió que se fuera 


afianzando una postura de cooperación en estos niños. 


Oser presenta el caso siguiente (está referido a un niño de 9 años pero es 
perfectamente aplicable a niños de 3-5 años): 


"En una clase elemental Brian, un niño de 9 años con un problema de semiparálisis 
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procesos se han de poner en marcha en la escuela infantil para optimizar el 
desarrollo intelectual de los niños que a ella acuden. Ello exige plantear algunas 
consideraciones previas en torno al proceso de desarrollo intelectual del niño 
pequeño, 

El desarrollo intelectual es un proceso complejo que ha merecido la aten- 
ción de infinidad de especialistas dedicados a estudiarlo y explicarlo (con la 
complicación adicional de que cada uno de ellos ofrece su propio modelo o 
esquema evolutivo). Aquí no podemos hacer una síntesis suficientemente 
comprehensiva. Pero para entrar en contacto con la diversidad de modelos 
evolutivos basta con acercarnos a cualquier libro de psicología infantil. La idea 
se este capitulo es entresacar algunas consideraciones que nos puedan ser 
útiles a la hora de tener una visión de conjunto de las líneas maestras de la 
acción didáctica en la escuela infantil. 

En ese sentido puede ser importante detenerse en una serie de reflexiones 
iniciales en torno al desarrollo cognitivo de los niños: 


Subsiste en algunos padres y también en ciertos profesores la equivocada 
idea de que el desarrollo cognitivo infantil es un proceso acumulativo; que de lo 
que se trata en la escuela es de darles cuanto antes y cuantos más conocimien- 
tos mejor. Sin embargo parece suficientemente claro que noes un problema de 
cantidad. No se trata de amontonar nociones y experiencias para que se vaya 
llenando la mente del niño. 

Otros, menos, tienden por el contrario a pensar que los niños son como las 
flores, que basta con dejarles estar y con evitar que se lastimen para que ellos 
solos, por su propia vitalidad, vayan progresando. 

Ni uno ni otro planteamiento son correctos del todo a la luz de lo que va 
convirtiéndose en doctrina general sobre el crecimiento intelectual de los niños 
pequeños. El crecimiento intelectual implica saltos cualitativos. Y no se trata 
tampoco de un proceso lineal en el que cada fase siga a la anterior de manera 
necesaria, en un momento concreto y en una edad señalables en unas tablas. 

Las nuevas adquisiciones, los datos, informaciones o situaciones que se van 
ofreciendo al niño sólo son útiles a su desarrollo en la medida en que se 
convierten para él en instrumentos nuevos que le permiten conocer más amplia 
o intensamente el mundo que le rodea y a través de ese conocimiento rehacer 
su propia estructura mental previa. El niño que come más no está mejor 
alimentado mi se desarrolla mejor, si esos alimentos que ingiere no los asimila y 
sirven para construir, fortalecer y hacer crecer su organismo, de nada sirven. 
Igual sucede con la mente. 

Piaget plantea este proceso como una progresión que se produce no por 
yuxtaposición ni por adición sino por subsunción e interimplicación de unos 
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pasos-fases en los siguientes. Plantea el tema en términos de esquemas (las 
estructuras mentales que en cada momento posee el niño; actúan como modos 
de comportamiento que le capacitan para ordenar las impresiones y estimulos 
del entorno y para establecer determinadas relaciones con los objetos a través 
de la acción y movimiento) y operaciones (el modo de manejar esas estructuras 
en una acción concreta tanto manipulativa como de pensar). De esta manera el 
proceso de desarrollo intelectual se hace muy dinámico y está fuertemente 
influido por el contexto de condiciones en que se produce: cuando el niño se 
aproxima o entra en relación con un objeto “actúa” en función de su esquema 
previo con el cual captará determinadas características o cualidades de ese 
objeto que pasan a formar parte, se integran, en el conocimiento que ya poseía 
sobre ese o sobre objetos similares y con esto queda modificado nuestro 
esquema previo (pues ahora “sabemos” más de lo que sabiamos) y esto.nos va 
a permitir que la próxima actuación sobre los objetos también mejore, puesto 
que el esquema que se pone en funcionamiento también está ahora más 
desarrollado. Esto supone, en resumen, que las estructuras cognitivas se van 
perfeccionando progresivamente sobre la base de su aplicación al contacto- 
conocimiento de la realidad. Y ese progresivo perfeccionamiento de las estruc- 
turas hace que las propias operaciones cognitivas vayan siendo cada vez más 
potentes, eficaces. 


Un proceso muy similar ocurre con la alimentación y también con la capacidad 
deportiva. Cuando comenzamos a entrenarnos estamos aún bajos de forma fisica y 
por eso rendimos todavía poco. Á medida que vamos entrenando va mejorando 
nuestra forma física y eso nos permite rendir más. Y así, a medida que va mejorando 
nuestra forma fisica (a través del entrenamiento, de la puesta en funcionamiento de la 
forma física o esquema previo) va mejorando también nuestra potencialidad fisica y 
el rendimiento o resultados que alcanzamos. 


No es, por tanto, la acumulación de datos o experiencias nuevas, en si 
misma, lo que provoca la mejora y progreso cognitivo, sino la reorganización y 
reestructuración que se produce en los esquemas previos. Cuando se produce 
una reestructuración radical del esquema previo es cuando se salta de un 
estadio o fase del desarrollo al siguiente. 

El proceso, y seguimos en el modelo piagetiano, se desarrolla, pues, a través 
de la acción complementaria de dos subprocesos (el de asimilación y el de 
acomodación) que se producen como fases dialécticas de regulación de la 
adaptación del sujeto a su medio (uno de los postulados de Piaget es que los 
seres vivos se caracterizan por una “adaptación activa” a su medio). Asi pues, 
la asimilación se refiere al momento en que el sujeto recibe, capta e incorpora 
nueva información; y la acomodación al momento en que ese material se 
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integra en las estructuras previas de la persona y esas estructuras se alteran 
para adaptarse a lo que se está recibiendo. 

Asi se comprende bien que la riqueza (la cualidad) de la acomodación y 
consiguiente reestructuración de los esquemas mentales previos dependa en 
buena parte de la propia riqueza cualitativa del material (información, experien- 
cias, estímulos, etc.) asimilado. Y en ella radica la importancia del contexto 
experiencial (en nuestro caso el escolar) que seamos capaces de ofrecer a cada 
niño. 


Spivack (1973), aunque refiriéndose sólo a la dimensión física de los espacios, ha 
hablado de “contexto empobrecedor” (setting-deprivation) para referirse a las 
situaciones en que el ambiente físico es incapaz de apoyar las actividades y necesida- 
des de quienes actúan en él. 


Quizá podríamos ampliar su idea para referirnos a todos aquellos contextos 
educativos (familiares, escolares, socioculturales) en que la pobreza de estimu- 
lación, el escaso desafio del ambiente a la curiosidad infantil hace que el niño se 
desarrolle cognitivamente poco. 


Si el mecanismo por el que se produce el desarrollo cognitivo ha quedado 
sucintamente descrito en el punto anterior, podemos plantearnos ahora sobre 
la linearidad de dicho desarrollo y el tema de las fechas y/o edades, 

Un viejo “estilo” de expresar el desarrollo cognitivo (y también el de las 
otras dimensiones infantiles) ha sido el ordenario cronológicamente señalando 
las fechas-edades concretas (a veces hasta se concretan los meses), en que los 
niños deban ser o ser capaces de hacer determinadas cosas. Hoy día esa 
imagen del desarrollo infantil como cronometrado, stándard, medible cronoló- 
gicamente es ya algo superado. Precisamente porque, aunque todos los niños 
fueran iguales, que no lo son, se reconoce la importancia del ambiente como 
factor condicionante del desarrollo. 

En ese sentido, el cometido de la escuela infantil y de sus profesores no es 
trabajar para que cada niño vaya cruzando las diversas metas volantes de su 
desarrollo en el momento “oficial”, sino lograr que se vaya manteniendo ese 
desarrollo constante y equilibrado y, cada uno a su ritmo, vaya recorriendo el 
camino. 

Porque lo que sí es stándard y constantes son las etapas. El conjunto del 
proceso en sí se produce siempre. Los niños pasan todos ellos por las mismas 
fases del desarrollo y esas fases siguen un orden constante. Al menos eso 
parecen confirmar los trabajos experimentales. 


Inhelder (1979), colaboradora de Piaget, lo explica con rotundidad: 
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*El aprendizaje engendra y amplia el área del «desarrollo potencial» de cada niño, esto 
es, hace nacer y estimula y activa en el niño un grupo de procesos internos de desarrollo 
dentro del marco de las interacciones con otros, que a continuación son absorbidos por el 
curso interno del desarrollo y se convierten en adquisiciones internas del niño” (Vigotsky, 


pág. 37). 


La incidencia de la educación infantil, también en el ámbito intelectual, es 
fundamental. La capacidad intelectual de un niño no es en absoluto constante 
ni permite predecir su desarrollo futuro. Presenta una importante variabilidad 
sobre todo hasta los 4 años. 


“En todas las investigaciones de esta clase, escribe Nickel (1976), se llega a la conse- 
cuencia de que el entendimiento del niño no se ve, en modo alguno, determinado exclusiva 
o preferentemente por los factores genéticos; antes bien, los procesos de aprendizaje y el 
multiforme influjo exterior desempeñan un papel preponderante, especialmente en los 
primeros años de vida” (Nickel, pág. 227). 


Y Tran Thong (1979) concreta esa idea, refiriéndose a la escuela infantil: 


“La maduración nerviosa es el regulador fundamental, pero la acción educativa es 
indispensable. Los preludios del lenguaje $e encuentran ya en el desarrollo de las actitudes 
afectivas de comunicación y de intercambio de gestos y mímica del niño con el entorno. 
Estas actitudes no pueden enriquecerse y matizarse si no encuentran respuestas y estimu- 
los procedentes del entorno. Las privaciones afectivas: aislamiento, soledad del niño, 
abandono, negligencia o indiferencia del adulto en su consideración, etc., pueden reducir o 
extinguir sus necesidades de comunicación, provocando en el niño perturbaciones más o 
menos graves, pudiendo manifestarse patológicamente en lo que se llama autismo infantil. 

Los ejercicios sensomotores del niño presentan la misma importancia. Es a través de 
sus murmullos como desarrolla sus arreglos voor id un material 
fonatorio que va a utilizar en la imitación del lenguaje. Sus manipulaciones de objetos y sus 
desplazamientos son la base de la constitución de su esquema corporal y el del espacio 
circundante, estas dos adquisiciones son indispensables en las actividades prácticas actua 
bes y posteriores y preparan al mismo tiempo la formación del espacio mental, preludiando 
la llegada de la mteligencia discursiva. Es por consiguiente necesario que el entorno 
suministre al niño un ambiente que favorezca sus actividades, permitiéndole especialmente 
una gran libertad de movimientos en un espacio suficiente y dotado de diversos objetos 
para $us necesidades de manipulación” (Tran Thong. pág. 50). 


En definitiva toda esta serie de consideraciones plantean por un lado la 
importancia de la educación infantil en el establecimiento de un “contexto de 
desarrollo” para el niño que le permita recorrer de la mejor manera posible las 
diversas etapas del desarrollo cognitivo. 

Está muy generalizado en la literatura pedagógica, e incluso en la legisla- 
ción, el plantear el preescolar como una etapa cuyo sentido principal sea el 
remediar las carencias con que los niños van desenvolviendo su desarrollo de 
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manera que al inicio de la escolaridad todos se hallen en una situación similar. 
Esta visión compensatoria del preescolar (que ahora, ante la nueva organiza- 
ción del sisterna educativo, se trasladará al conjunto de la educación infantil) 
nos parece insuficiente. La educación infantil tiene un sentido de aportación 
constructiva para todo niño y se hace necesaria para cada uno al margen de 
cuáles sean sus condiciones de partida: visión estructurante y expansiva de la 
educación infantil. 


Ello, desde luego, no obsta para que haya que aceptar que, si bien la 
educación infantil bien llevada es necesaria para todos, lo es mucho más para 
niños poco estimulados o que padecen, a nivel personal o en su ambiente, algún 
tipo de carencia que pueda comprometer las bases de un desarrollo intelectual 
equilibrado. En ese sentido los cuatro primeros años de la vida del niño, sobre 
todo en lo que afecta a la motivación para la acción son fundamentales y 
afectarán de manera sustantiva a su desarrollo posterior. 

Al analizar los resultados de sus investigaciones con Piaget, Inhelder (1979) 
hace constar la importancia del nivel de partida de cada sujeto con respecto a 
su desarrollo posterior: 


*El producto de los aprendizajes (nuevos) es función del nrwel de partida de cada sujeto 
de forma que, en la mayoría de los casos, el beneficio es más evidente en los sujetos más 
avanzados en un principio...” (Inhelder, pág. 65). 


Skeels (1938) constató en un experimento con niños aislados la mejora que 
obtenian los niños que asistieron a una nursery school frente a los otros que no lo 
hicieron, los cuales no sólo no mejoraron, sino que empeoraron sus resultados en los 
best. 


La responsabilidad del profesor de escuela infantil respecto al objetivo de 
que cada niño alcance el máximo techo de desarrollo cognitivo de que sea 
capaz es, por tanto, clara. Ya que cuanto más desarrollo alcance en esta etapa, 
mayores oportunidades tendrá para progresar después. 


“Los datos conocidos permiten, señala Nickel (1976), afirmar que puede mejorarse 


esencialmente la capacidad infantil, borrar las diferencias extremas entre los de la misma 


edad mediante la aplicación de normas pedagógicas apropiadas, en el marco de una 
educación preescolar planificada, dentro de los jardines de mfancia o parvulanios” (Nickel, 


pág. 261). 


Lineas generales del desarrollo intelectual 
En un trabajo tan general como éste en el que se pretende dar una visión 
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global del diseño curricular para la escuela infantil, no es posible detenerse en 
una consideración pormenorizada de las diversas fases o etapas del desarrollo 
cognitivo (ha pasado otro tanto con los demás niveles del desarrollo infantil a 
los que nos hemos referido en apartados anteriores). Trataremos, en la medida 
de nuestras posibilidades, de trazar sintéticamente las líneas generales del 
desarrollo intelectual destacando aquellos aspectos que tengan mayor relevan.- 
cia de cára al trabajo en el aula con niños pequeños. 

Planteado asi el tema (en cuanto a sus líneas generales), podriamos hablar 
de dos tipos de estructuras intelectuales en desarrollo: 


— la capacidad práctica del mño (hacer cosas); 
y la capacidad simbólica (pensar, hablar). 


La primera muy saturada de componentes sensoriales y motores y la 
segunda de componentes representacionales (imágenes) y lingúísticos. La 
primera con una orientación objetiva (relación del niño con el entorno) y la 
segunda con una orientación discursiva (referirse al entorno desde dentro de si 
mismo). Una y otra, manejando en cada fase del desarrollo recursos cada vez 
más perfeccionados, se mantendrán y complementarán a lo largo de todo el 
proceso de desarrollo de los sujetos. 


La primera actividad del niño está dirigida a operar sobre el entorno. Es la 
suya una inteligencia práctica basada en el manejo de sus recursos expresivos 
(oros, movimientos, miradas, gestos, etc., que le sirven para entrar en con- 
tacto con las personas de su entorno, expresar sus necesidades y buscar su 
satisfacción) y también de sus recursos sensoriales (posturas y movimientos 
dirigidos al contacto con los objetos y a su exploración, que le sirven para 
conocer su entorno y conocerse a sí mismo en relación con él). 


En tal sentido habla Tran Thong (1979) de que la inteligencia práctica del niño, en 
esta primera fase, tiene una orientación social y una orientación objetiva. La 
“orientación social” produce intercambios de naturaleza afectiva (llamada, reclamo, 
acogida, espera, etc.) que crean “reacciones circulares interpersonales” a través de 
las cuales solicita la presencia o acción del adulto. Á nivel de desarrollo esta lase tiene 
como efecto afinar la sensibilidad del niño y desarrollar sus capacidades de expre- 
sión y decodificación (ser capaz de expresar el propio estado y a la vez de descifrar el 
significado de las acciones y actitudes de las personas del entorno). Más adelante 
esta orientación social de la inteligencia práctica dará lugar a la imitación (primero 
meramente repetitiva, después más intencional y funcional) y será una de las fuentes 
principales de aprendizajes. Problemas de tipo neurológico o relacional pueden 
alterar este tipo de aprendizajes y quedar el niño carente de capacidad expresiva 
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periodo a través del cual, con avances y retrocesos, se van configurando 
nuevas posibilidades de acción que el niño va explorando y afianzando, y 
que, a la larga, acabarán convirtiéndose en un nuevo modo de acción que 
a su vez irá siendo explorado y perfeccionado a través de su ejercitación 
y así sucesivamente. El proceso de desarrollo cognitivo no es sino un 
proceso de expansión experiencial en el cual el sujeto va pudiendo 
utilizar recursos de adaptación y conocimiento cada vez más perfeccio- 
nados tanto por causa de la paulatina maduración de sus estructuras 
neurológicas y motrices como a consecuencia de los aprendizajes que 
haya tenido la oportunidad de realizar. Como señala Tran Thong (1979) 
alosando el principio piagetiano de la identidad de naturaleza y la conti- 
nuidad del desarrollo intelectual: 


"La inteligencia es adaptación primero práctica y después representativa. Las 
representaciones son los resultados de los esquemas senso-motores, cuando estos 
últimos han alcanzado una fexibilidad y una movilidad que vuelven su funcionamiento 
cada vez más rápido hasta llegar a ser invisible. Es la interiorización de la acción práctica 
la que la transforma en acción mental y la que da asi nacimiento a la función simbólica” 
(Tran Thong, pág. 50). 

En ese sentido también la acción escolar y su planificación ha de tener un 
sentido unitario, de expansión experiencial, de creación de situaciones 
suficientemente diversificadas para que el niño pueda ir realizando ese 


progresivo afianzamiento y reestructuración de sus estructuras cogniti- 
vas desde lo práctico hasta lo simbólico. 


. Por otro lado el desarrollo cognitivo-intelectual que nosotros estamos 


analizando aquí como un nivel diferenciado (lo mismo que hicimos con el 
nivel oréctico-expresivo, el relacional y el sensorial-motor) está plena- 
mente imbrincado con los otros tres. El aprendizaje intelectual está 
constituido por aprendizajes motores, por desarrollo sensorial, por el 
conocimiento de sí mismo, por la maduración nerviosa, por aprendizajes 
expresivos y de relación etc. De ahi la insistencia a lo largo de todo este 
libro en la necesidad de considerar el desarrollo personal del niño como 
un todo integrado y la consiguiente necesidad de que la escuela infantil y 
los profesores nos planteemos un tipo de intervenciones que, aunque 
puedan ser sectoriales en momentos concretos, respondan a una visión 
alobalizadora de la acción educativa. Titone (1981) ha tratado de formali- 
zar esta idea en lo que ha denominado un “modelo holodinámico” de la 
acción educativa. 
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Según él: 


P (ca) 
CA. —— 


Esto es, el comportamiento (C) y/o el aprendizaje (A) son el resultado de 
ha relación entre los procesos cognitivos (c) y motores o automatizados (a) 
integrados en la dinámica de la personalidad del sujeto (P) que están condicio- 
nados por la situación (5). Para Titone 


“P, e, a representan tres niveles integrantes e integrados (su desintegración 
constituiria, de hecho, un estado patológico) en un equilibrio dinámico, siempre en 
devenir, nunca del todo estable. La educación y, a otronivel, la psicoterapia, deben 
tender a hacerlo estable”. 


Y así Titone distingue, en el desarrollo infantil, un nivel de aprendizajes 
tácticos len algún sentido conductuales o prácticos como aquí los hemos 
denominado), otro nivel de aprendizajes estratégicos (mentales o cogniti- 
vos que sirven para organizar las acciones) y finalmente un tercer nivel de 
aprendizajes egodinámicos (desarrollo del yo personal). 


Contenidos 


En esquema las lineas generales del desarrollo cognitivo analizadas en el 
apartado anterior podrian expresarse asi: 


Momento sensorio-motor Morento simbálico 
Orientación intelectual — desarrollo recursos imitación 
práctica expresivos — estrategias adaptativas y 
— onentación objetiva relacionales: inteligencia 
social 


inteligencia constructiva 


— hóbilidades gráficas (re 
Orientación intelectual presentacionales) 
discursiva — aprendizajes universales 
gico conceptuales 
— discurso sobre la acción 
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La estructura del cuadro nos va a permitir organizar de una manera sencilla 
y bastante comprensible los contenidos del desarrollo intelectual que ha de 
afrontar la escuela infantil. 

En su conjunto los aprendizajes escolares de toda esta etapa podrían ser 
conceptualizados como “aprendizajes instrumentales de hominización” (Fer- 
nández Pérez, 1976) que se estructuran como instrumentos básicos y necesa- 
rios para la superación del estadio evolutivo animal y para la adquisición de los 
aprendizajes posteriores. Constituyen los prerrequisitos cognitivos- operativos 
básicos. De ahí que la acción escolar deba dirigirse a que tales aprendizajes 
básicos se asienten en cada niño de una manera apropiada y posibibtadora del 
mejor desarrollo posterior, 

Hemos visto que durante toda la fase sensorio-motriz inicial (porque el 
desarrollo sensorial y motor ha de continuar durante toda la escolaridad) el 
niño maneja como instrumentos de conocimiento sólo sus recursos de acción y 
de movimiento, aún limitados y siempre dentro de los limites que suponen la 
repentización (limitación en el tiempo: son acciones puntuales y poco elabora- 
das que dejan de existir en cuanto finaliza la actividad) y el espacio perceptivo 
(lo que no está en ese espacio no existe para el niño). 

El principal aprendizaje que el pequeño ha de tener oportunidad de afrontar 
en sus primeros momentos tanto en la familia como en la escuela es la 
capacidad de manejar su acción y su movimiento como recursos de explora- 
ción de su entorno y de sí mismo. Con niños que padecen problemas neurológi- 
cos suelen actuar los terapeutas a través de la estimulación precoz, esto es, 
dinamizar orgánicamente al niño, “enseñarle” a moverse, a mirar, a dirigir la 
atención, a coordinar los movimientos segmentarios. Es exactamente lo que 
hay que hacer, o hacer posible, con todo niño: que lo mire todo, que se mueva, 
que coja las cosas puestas a su disposición y las explore, que explore el espacio, 
que vivencie distintas formas de relación y contacto con las personas (es bien 
conocida por ejemplo la importancia que tiene el masaje corporal sobre los 
niños pequeños de cara a su autoconocimiento y á la configuración de una 
vivenciación satisfactoria de los contactos). 

En todo caso, ambas dimensiones, —la expresiva y la objetiva—, las hemos 
analizado ya como contenidos de aprendizaje en otros niveles (los contenidos 
expresivos en el nivel relacional-soctal y los contenidos de exploración de los 
objetos en el nivel sensorial-psicomotor). Á ellos nos remitimos. 

La orientación práctica de la inteligencia mejora cualitativamente cuando el 
niño ha logrado ya ir configurando un espacio mental y es capaz de organizar su 
acción desde dentro (dándole continuidad, organizándola según un plan, con- 
virtiéndola en proceso finalizado, esto es, con sentido y con objetivos). Enton- 
ces es cuando entramos en la fase fundamental del desarrollo cognitivo 
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práctico y donde la acción planificada de la escuela juega un papel básico. Las 
actividades y experiencias durante todo este proceso se refieren principal- 
mente al procesamiento mental de información simbólica y al almacenamienio, 
codificado simbólicamente, de conocimientos y experiencias, Son áreas impor- 
tantes de aprendizaje las siguientes: 


1. La imitación de procesos. La imitación existe desde siempre en el niño, 
pero en su fase sensorio-motriz es una imitación mecánica, repetitiva de 
conductas puntuales. Ahora se trata de reproducir una situación cuyas 
caracteristicas conserva uno en la mente. Es desde esa imagen mental, 
desde la que el niño desarrolla la acción imitativa: jugar a los papás, 
desarrollar juegos que poseen un esquema operativo y una secuencia fija, 
desempeño de rutinas, etc. 


Lo que aprende el niño es a reproducir una estructura conductual, o un 
modelo expresivo-actitudinal (imitar a un fiero león, o a papá cuando se 
enfada). En definitiva construye su acción desde un conjunto de imágenes 
mentales que trata de reproducir. 

La aportación al desarrollo intelectual de las prácticas imitativas estriba en 
que constituyen acciones complejas que suponen la puesta en funcionamiento 
de muy diferentes capacidades. Para reproducir una situación y el conjunto de 
acciones que se desenvuelven en ella el niño ha de: 


a) Ejercitar su observación para captar los contenidos y estructura de la 
situación original y la caracterización de los personajes. 

bj  Ejercitar su propia expresividad para poder descentrarse y representar 
á otro (dejar de ser yo para ser durante un rato otro, la imagen de ese 
otro que yo retengo). 

c) Organizar la propia acción imitativa tanto a nivel sintáctico (secuencia y 
relación entre las partes) como pragmático (intención o propósito a 
lograr) y semántico (idea que se quiere transmitir, codificación del 
mensaje). 


De todas formas estamos hablando de niños que inician su desarrollo 
cognitivo, no de consumados actores. En ellos (los niños) la imitación, en 
cuanto conducta de inteligencia práctica, supone un ámbito de experiencia en 
el que sus capacidades comunicativas, expresivas, de representación y visión 
de situaciones se van consolidando y adquiriendo nuevas posibilidades operati- 
vas. 
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“Los efectos de la mteligencia imitativa consisten en un enriquecimiento y una extensión 
de la persona concreta del niño, ha escrito Tran Thong (1979) que, a través de los diferentes 
papeles que interpreta, consigue tomar conciencia cada vez más clara de sus posibilidades 
motrices y mentales, consigue adquirir un conocimiento intuitivo de su cuerpo, sus senii- 
mientos y actitudes, así como de las actitudes y sentimientos del prónmo” (Tran Thona, 


pág. 51). 


importantes aprendizajes en la familia y en la escuela infantil surgen a través 
del desarrollo de la inteligencia imitativa: aprender a comer solo, a vestirse, a 
realizar todo un conjunto de actividades cotidianas de tipo funcional, etc. 


2. El desarrollo de patrones de adaptación. Sí bien ha quedado dicho que 
toda la inteligencia en cuanto tal no es sino un proceso permanente de 
adaptación, aquí nos referimos a la configuración de un modo peculiar 
inteligente”? de adaptación que el niño va elaborando durante toda esta 
etapa. 


En el desarrollo de esta dimensión (que se va consolidando como una 
estrategia de adaptación al entorno) intervienen patrones motores, percepti- 
vos, conductas imitativas y desde luego el lenguaje. 

Es típico de los niños pequeños explorar las situaciones, ver hasta dónde 
pueden llegar (en su conducta autónoma, en sus manifestaciones de irritación, 
en sus ejercicios de competencia con los demás, etc.) y analizar las consecuen- 
cias de sus actos, etc. Asi a través del principio de la eficacia se van consoli- 
dando determinados patrones de comportamiento casi siempre funcionales a 
un propósito del niño (que obviamente no tiene por qué ser claro ni explicito). 
Por ejemplo si un niño se cae no suele llorar hasta que ve que se acerca alquien 
a quien vaya a influir su lloro; o bien es capaz de disimular, o de discriminar 
perfectamente con quién puede ponerse gallito y a quién debe obedecer sin 
rechistar, etc. 

No se trata de patrones o estrategias rigidas, sino flexibles (inconstantes) y 
no excesivamente matizadas. Lo que el niño va aprendiendo es a entender su 
propia actuación como un proceso unitario (antes la vivencia de su conducta 
percibía a ésta como hechos puntuales y aislados) y a establecer conexiones 
entre esa conducta con su intención al hacerla por un lado y con determinadas 
consecuencias por el otro. 


3. La construcción y manipulación de objetos. Este aspecto del desarrollo 
cognitivo es la continuación del proceso ya señalado de orientación 
objetiva en la etapa sensorio-motriz. Lo que sucede y distingue cualitati- 
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vamente a este momento de aquél es que el niño es ya capaz de manejar 
representaciones y el lenguaje. Ha logrado la permanencia mental del 
objeto y su actuación sobre-con los objetos responde a un patrón mental 
cada vez más organizado. 


Los juegos y juguetes de construcción (ensamblaje, meter en, superponer, 
etc.), de representación funcional (trenes o camiones que se mueven, cosas 
que sirven para, etc.) o de creación de espacios (hacer un castillo y colocar los 
personajes, distribuir los componentes de un conjunto) juegan un papel funda- 
mental en el desarrollo de esta función cognitiva. 

El aparato mental y motor que ha de poner en juego el niño es abundante y 
diversificado. La dimensión perceptiva juega también un papel preponderante. 
Las cualidades de la integración entre lo perceptivo y lo motor, de la generación 
de estructuras organizativas (posición, orden, relación e interacción) de los 
componentes u objetos manejados, el establecimiento de secuencias de acción 
y la conexión lenguaje-acción (seguimiento de consignas, por ejemplo) y plan 
mental-acción (capacidad de desarrollar un programa de acción, coherencia 
entre propósito y acción, etc.) son los aprendizajes cognitivos especificos que 
aparecen como más relevantes dentro de este apartado. 

Pasando de la inteligencia práctica a la inteligencia discursiva nos encontra- 
mos, siguiendo el esquema, con los siguientes contenidos del desarrollo intelec- 
tual. 


4. El desarrollo de habilidades gráficas (representativas). Durante la etapa 
sensorio-motriz el niño también pudo explorar el grafismo, pero más 
como una expresión puramente motriz (hacer rayas, garabatos, pintar, 
etc.) que representativa. Ahora el sentido de la actividad no reside sólo 
en la actividad sino en lo que a través de ella el niño pretende comunicar: 
imitar un trazo, representar un objeto, ejecutar una intención expresiva 
(por muy incorrectamente resuelta que resulte). La cuestión está en que 
había detrás una intención y una imagen mental que reproducir gráfica- 
mente, 


El trazo gráfico deja de depender de una acción exclusivamente motriz 
launque, obviamente sigue siendo subsidiario de la maduración nerviosa del 
niño) y pasa a ser el reflejo de otros factores. Intervienen en el aprendizaje de 
este dominio los esquemas motores y perceptivos, el manejo del espacio 
(lateralidad, estructura, proporciones, etc.) y el lenguaje (anticipación de lo que 
se quiere hacer y explicación de lo que se ha dibujado). Llega un momento en el 
que el niño procesa mentalmente la información que recibe de los objetos 
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(simplifica su forma a través de la identificación de ciertas caracteristicas) y la 
refleja en un dibujo (que relacionará con aquel objeto): a eso se denomina 
ideograma o expresión gráfica de una representación del objeto. Constituye el 
primer paso del desarrollo intelectual figurativo a través del grafismo. 

Posteriormente el grafismo irá adoptando una doble dirección: el dibujo y la 
escritura. Lucat (1979) señala al respecto: 


“Su interés (del niño) se ha desplazado progresivamente del movimiento al trazo, luego 
del trazo a la forma, pero es sólo en el estadio del objeto donde empieza la diferenciación 
entre el dibujo y la escritura, con la aparición de trazos cuyo destino ya noes representar el 
objeto, sino el lenguaje (...) Al principio la escritura no es más que un simple complemento 
del dibujo, luego, progresivamente, el dibujo ya no es el motivo exclusivo de la escritura, el 
niño intenta escribir su nombre 6 una letra” (Lucat, pág. 136). 


Más adelante a?medida que los esquemas van perfeccionándose irá apare- 
ciendo el “tema” gráfico como expresión de representaciones mentales más 
complejas y en cuya configuración el lenguaje juega un importante papel. La 
estructura temática conlleva la entrada en funcionamiento de nuevas dimensio- 
nes mentales: la observación y análisis de situaciones, la composición del 
espacio y la situación y la conexión entre los diversos elementos que se 
introducen en ellos, Á veces se da relevancia diagnóstica al orden en que las 
figuras se van dibujando e incluso el lugar espacial donde se las sitúa (por 
ejemplo en el test de la familia, de Corman), a la idea que se trata de transmitir, 
etc. 


5. Aprendizaje de los universales lógico-conceptuales. Fernández Pérez 
(1976) los ha descrito como un conocimiento que surge y se adquiere a 
través de operaciones experienciales sobre el entorno y que van a 
permitirnos estructurarlo. Su manejo correcto no conlleva necesaria- 
mente una comprensión teórica paralela. Son “aprendizajes de homini- 
zación” que, como ya hemos señalado antes, constituyen los instru- 
mentos básicos para cualquier posterior aprendizaje y hasta podría 
decirse que para poder mantener la “adaptación equilibrada” al medio 
que Piaget atribuía a la inteligencia. 


Dentro del ámbito de los universales conceptuales entrarian los referidos a 
la diferenciación Yo-no Yo, espacio interior-espacio exterior, espacio y disposi- 
ción espacial, tiempo, número, clase, diversos tipos de relación entre las cosas 
(asociación, clasificación, seriación, equivalencia, simetria, proporción, rever- 
sibilidad), movimiento, regla, magnitud, grupo, etc. En general todo el proceso 
de elaboración de conceptos. 
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A lo largo de la escuela infantil el niño irá empleando denominaciones y 
conceptos verbales con una creciente carga de generalidad y abstracción 
que por lo que parece está relacionada con la amplitud de las experien- 
cias que el niño ha tenido y el nivel de su participación activa en ellas (ya 
desde muy pequeños pueden definir objetos o situaciones concretas a 
través de la función o propiedad que se les atribuye: la noche “es para 
dormir”, el perro “es un animal que ladra” y el león “da miedo”). En el 
trabajo didáctico esto implica ir más allá de la mera denominación del 
objeto, buscar que el niño lo describa-defina, que identifique su sentido, 
su uso, su naturaleza, etc.; que lo relacione con otros y sea capaz de 
identificar similitudes y diferencias. Y para ello el propio profesor ha de 
enriquecer lo más posible sus referencias: en lugar de utilizar sólo el 
nombre de la cosa (“había una vez un castillo”) ampliarlo con caracteriza- 
ciones de todo tipo (cómo era, para qué se usaba, cómo estaba cons- 
truido, etc.). 


bj) El pensamiento causal. El pensamiento causal, por las importantes 


concomitancias que posee en el conjunto del desarrollo cognitivo, es 
una pieza fundamental en la educación intelectual del niño. Una de las 
principales características del pensamiento infantil es la del sincretismo. 
El sincretismo se refiere (véase Wallon 1976) a una percepción globali- 
zada y sin diferenciar entre los diversos componentes y sentidos de la 
cosa. El todo y las partes, lo que la cosa es y lo que el propio niño pone 
en su percepción, la estructura sustantiva de esa cosa o situación y sus 
caracteristicas más llamativas pero accidentales aparecen como con- 
juntos indiferenciados, fundidos. Es decir, el niño inicialmente funciona 
con percepciones globales del objeto. (Las características dwersas de 
cada objeto aparecen fundidas en su percepción). Carece de la catego- 
rización mental entre dichas particularidades, de un esquema de rela- 
ciones entre el todo y las partes, lo sustancial y lo accidental, los 
antecedentes y sus consecuencias. Se mezcla la definición (atribución 
de características) con la explicación de las cosas, etc. En definitiva 
mientras se mantiene la dependencia de la percepción sensorial y global 
de las cosas, el niño no es capaz de establecer relaciones entre las 
diversas partes de esa cosa o situación, o entre su estado posterior y 
anterior, o entre la cosa, situación conducta, etc. y sus efectos. Todo 
eso lo va “aprendiendo” a medida que se desarrolla el pensamiento 
causal. El aprendizaje de la causalidad implica el acceso a diversas 
reestructuraciones de los esquemas cognitivos previos: 
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— la ruptura progresiva del sincretismo y sincronismo en la percepción de los 
estímulos; va apareciendo la disociación (discriminación), la sucesión 
(pero no en sentido de mera yuxtaposición entre las partes sino como una 
continuación que vincula a lo anterior con lo posterior) y las relaciones 
entre las partes; 

— adquisición progresiva de las relaciones temporales (antes-después); 

— capacidad de diferenciar entre definición y explicación, esto es entre 
cómo las cosas son o se llaman y por qué son asi o cómo llegan a ser así; 

— capacidad de identificar las relaciones causales simples "cuando... enton- 
ces... y condicionales “si... entonces...”. 


El desarrollo del pensamiento causal es un proceso en el que el niño pasa 
por varias etapas. Hay una primera etapa precausal, que se corresponde 
con el pensamiento global (fenómeno lógico al que antes nos referimos): 
las partes o momentos de las cosas percibidas se perciben como alao 
simultáneo, estando sin relación entre ellas. Las primeras vivencias cau- 
sales de los niños son antropomórficas y animistas, fruto del egocen- 
trismo cognitivo. El niño traslada sus propias vivencias, intenciones, 
actividades funcionales, etc. a las cosas con que interactúa y así da 
“sentido” a éstas, las explica (y explica a la vez su propio comporta- 
miento con ellas): hay que coger a la muñeca porque no le gusta estar 
sola, las cosas se mueven porque están vivas y por eso se puede hablar 
también con los juguetes. Durante la fase animista las cosas cobran vida, 
conciencia, intenciones. Los porqués referidos a ellas se asemejan a los 
porqués referidos a uno mismo. No son fases que se sucedan unas a 
otras linealmente sino orientaciones, formas de plantearse la causalidad, 
que el niño maneja mientras va madurando su pensamiento causal 
(maduración que no se empezará a completar hasta la adolescencia). 
Hay mucho también, durante esta etapa infantil, de explicación funcional 
(el por qué de las cosas se explica desde la función para la que sirve) que 
se matiza), con frecuencia, egocéntricamente: las cosas son para que yo 
resuelva mis necesidades. El por qué y el para qué mantienen entre sí una 
relación ambigua en la mente del pequeño. 

La aplicación didáctica en este ámbito puede estructurarse en una 
serie de lineas de acción que luego podremos aplicar a infinidad de 
actividades dentro de la clase: 


— plantear ejercicios que permitan al niño pasar de la simultaneidad de los 
componentes percibidos a su disociación y al establecimiento de relacio- 
nes entre ellas; el descubrimiento de relaciones (de contigúidad, simetría, 
similaridad, diversidad funcional, etc.) es el primer paso en el proceso 
hacia la causalidad; 
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— los niños (también los adultos) sólo podrán analizar situaciones que les 
sean realmente comprensibles. De ahi que se hayan de buscar, sobre todo 
en sus rutinas diarias, situaciones que se explorarán a nivel empírico, a 
través de meterse en ellas activamente y vivirlas; el niño no accede a las 
relaciones y menos aún a la causalidad desde la inteligencia discursiva sino 
desde la práctica; 
por ello la cuestión didáctica fundamental estriba en promover experien- 
cias que permitan un contacto sensorial discriminativo con las cosas y 
organizar actividades en las que se resalte la secuencia, las relaciones 
antes-después, etc. y a nivel más especifico plantearse situaciones en que 
los propios niños experimenten empiricamente la relación “cuando... 
entonces...” Y "sl... entonces... 


c) La solución de problemas y toma de decisiones. Entendemos esta 
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dimensión cognitiva como el proceso de aprendizaje a través del cual el 
niño es capaz de optar por una estrategia de acción determinada que le 
permita resolver un problema especifico. Afronta problemas práctica- 
mente desde que nace, la cuestión se plantea aqui en el sentido de la 
forma en que procesa mentalmente la información sobre la situación 
problemática, cómo maneja mentalmente las alternativas de acción y 
cómo ejecuta su respuesta y la fija o replantea en función del resultado. El 
desarrollo de la capacidad de resolución de problemas implica la operati- 
vización de diversas estructuras mentales; 


la disociación y la ordenación de las impresiones, tal como se ha señalado 
ya en los puntos anteriores; 

— el desarrollo de una actitud mental objetiva, es decir, buscar la exploración 
de los objetos y sus posibilidades; 

- el establecimiento de relaciones entre los diversos componentes, formas, 
momentos, etc. 


Como puede observarse estos tres componentes cognitivos son preci: 
sos para cualquiera de los aprendizajes lógico-conceptuales, constituyen 
su base, por asi decirlo; en sintesis, los tres implican una progresiva 
independencia del niño respecto a las percepciones e impresiones inme- 
diatas de los estímulos y la ampliación de ese espacio mental intermedio 
que es donde pensamiento y lenguaje actúan. En el caso de la resolución 
de problemas en ese espacio mental se producen dos procesos importan- 
tes: 


— el trabajo con y sobre representaciones mentales de la situación proble- 
mática en una especie de ensayo interiorizado,; inicialmente el niño preci 
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dificultades encuentre para encasillarla entre sus experiencias prácticas tanto 
menos conseguirá anticipar mentalmente la respuesta y verificar un ensayo men- 
tal. En tales casos la posibilidad de un ensayo real, práctico, le ha de suponer una 
valosa ayuda” (Nickel, pág. 238), 


— aresolver problemas y a aplicar las funciones mentales a estrategias de 
ensayo de respuesta y anticipación de resultados se aprende a través de la 
acumulación de experiencias que exijan ese tipo de actividad; la riqueza de 
su desarrollo depende en gran manera del entrenamiento sistemático a 
que se sometan las funciones cognitivas que antes señalamos. 


De todas maneras esa ejercitación sistemática de resolución de proble- 
mas en la escuela infantil ha de tener muy en cuenta que el progreso hacia 
las conductas lógico-conceptuales es un proceso progresivo que parte de 
una dependencia del contacto con el objeto, luego de la percepción del 
objeto y sóló al final del proceso basta la representación del objeto para 
prever el resultado y operar en función de ello; se va avanzando desde lo 
concreto-práctico hacia lo abstracto-mental, de trabajar con el objeto 
real a trabajar con su representación. Gan Kowa (1960) trabajando la 
resolución de problemas con niños de 3 a 7 años señaló varias etapas en 
este proceso que va de lo sensorial a lo mental: 


soluciones dadas a través de una acción mecánica y manipulativa; 
soluciones verbo-visuales sin necesidad del manejo activo de las cosas; a 
veces bastaba con dibujos e imágenes de las mismas; 

- soluciones orales a base de un tratamiento conceptual-oral del problema a 
nivel de representaciones mentales, 


Dar cabida a este proceso a nivel didáctico parece sencillo, basta con 
ejercitar a los niños en un tipo de operaciones cada vez más independien- 
tes de las impresiones sensibles inmediatas. En todo caso nunca se debe 
suponer que está del todo superada una etapa y que no es preciso crear 
situaciones correspondientes: a esta edad, aunque el niño sea ya capaz 
de trabajar mentalmente sobre la base de representaciones de objetos 
(por ejemplo con libros de imágenes), siempre necesitará volver de vez 
en cuando al contacto directo con objetos, a operar cognitivamente 
sobre la base de sus sensaciones directas. En ese sentido aunque la 
estructura cognitiva sea jerárquica (es preciso superar un nivel para 
poder operar en el siguiente) no lo es de manera excluyente de los niveles 
anteriores que se consolidan como “modos especificos de conoci: 
miento” que el niño precisa para un desarrollo intelectual completo y 
equilibrado. 
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d) Los organizadores conceptuales: número, espacio y tiempo. Ya hemos 
señalado al comienzo de este apartado que el sentido funcional de las 
primeras adquisiciones intelectuales es que van a utilizarse como base 
operativa para los aprendizajes sucesivos. Por eso decimos que consti- 
tuyen aprendizajes instrumentales o de base. Ese sentido instrumental 
caracteriza de manera clara los progresos que el niño vaya haciendo en 
torno a los conceptos de número, espacio y tiempo. De la seguridad con 
que sea capaz de manejarlos va a depender en gran manera el tipo y 
calidad de los aprendizajes (prácticos como la lectura y la escritura; y 
conceptuales como la causalidad, clasificación, etc.) que le quedan por 
adquirir, Los aprendizajes que a continuación vamos a analizar 
(número, espacio y tiempo) presentan una aparición tardía durante la 
etapa infantil puesto que suponen una notable complejidad .en las 
estructuras cognitivas. De todas maneras, al igual que el resto de 
aprendizajes lógico-conceptuales, presentan inicialmente formas senci- 
llas y titubeantes, vinculadas básicamente a las sensaciones y percep- 
ciones y poco a poco van progresando hacia formas más abstractas y de 
mayor operatividad. 


— Número: por lo que respecta a su sentido instrumental cognitivo la adqui- 
sición del concepto de número está ligada: a la posibilidad de manejar 
cantidades (números, cifras); a la posibilidad de abstraer las cualidades de 
los objetos para operar con ellos como unidades neutras (en el sentido de 
no determinadas por sus caracteristicas); Piaget la vincula también a la 
persistencia o invariación de la cantidad; el número de elementos o la 
cantidad queda condicionado por la disposición, por el espacio que ocu- 
pan, por el tamaño del recipiente que los contiene, etc.; únicamente a 
medida que el niño se va haciendo más capaz de mantener la no variación 
del número de elementos o cantidad de estos pese a las diferentes presen- 
taciones externas que manifiestan, podrá ir adquiriendo el concepto de 
número o cantidad. El niño puede utilizar números o referencias numéri- 
cas desde que comienza a hablar pero no lo hace con el sentido cognitivo a 
que aquí nos referimos. Ál principio los números actúan para él como unas 
relerencias nominales más (como otro nombre que se le puede dar a cada 
cosa) pero sin significar una expresión numérica (cuantitativa u ordinal). 
De la misma manera el pequeño no es capaz de subsumir en un mismo 
conjunto a unidades de distinto tipo (de distinta apariencia: por ejemplo, 
tres juguetes distintos, o un zapato, el pantalón y el jersey, etc.); en ese 
caso cada cosa mantiene su nombre y condición singular; no es traducible 
a número (tres juguetes, tres prendas de vestir). Sólo es capaz de contar 
objetos homogéneos o ligados funcionalmente; eso sucede porque su 
aparato cognitivo opera de manera muy subsidiaria respecto a las sensa- 


£ narcea, sa, de ediciones 271 


DIDÁCTICA DE LA EDUCACION INFANTIL 


E72 


ciones y/o percepciones de los objetos. La posibilidad de manejar adecua: 
damente números y cantidades va a estar relacionada con la capacidad de 
ver a los objetos más allá de lo que son sus lormas o propiedades externas 
ícolor, tamaño, forma, posición, uso, etc.); a medida que se va logrando 
esa separación entre lo que es la configuración de los objetos (su aparien- 
cia externa, su función, etc.) y lo que es su cualidad numérica, se va 
haciendo más claro el progreso en el manejo de los números como 
unidades de operación mental que le permiten estructurar cuantitativa- 
mente el entorno. Varios factores personales y situacionales han apare- 
cido como vinculados al desarrollo infantil en este ámbito cognitivo 
(pueden verse por ejemplo los trabajos de Wohlwill, 1960; Feirgenbanm y 
Sulkin, 1964: Dodwell, 1960, Rothenbera y Orost 1967). De entre tales 
factores cabe destacar: aj la riqueza experiencial del niño (cuanto más 
amplias y diversificadas han sido las oportunidades de contacto directo e 
indirecto con los objetos, tanto mayor posibilidad tendrá de superar la fase 
de dependéncia perceptiva y de acumular representaciones de las cosas); 
bj el ejercicio y el entrenamiento en actividades especificamente dirigidas 
al aprendizaje de relaciones numéricas; en las investigaciones realizadas 
los grupos experimentales (aquellos a los que se les entrena en este tipo de 
operaciones) alcanzan mejores resultados que los de control (aquelios que 
no se entrenan); c) el tipo de material que se utiliza. Las investigaciones 
de Piaget retrasaron mucho el momento de aparición de operaciones con 
números y cantidades debido a que se manejaban materiales continuos 
lagua, dimensiones); cuando se trabajó con materiales discontinuos 
(bolas, piezas sueltas) se lograron resultados mucho más prematuros 
(Smedslund, 1961); d) el nivel intelectual general también ha aparecido 
como vinculado a un mejor desarrollo de este tipo de aprendizajes. 

En definitiva se trata de una serie importante de aspectos a tener en cuenta 
en nuestro planteamiento didáctico: hemos de proporcionar a los niños 
experiencias diversificadas y actividades especificamente relacionadas 
con el número y las cantidades, manejar materiales suficientemente máni- 
pulables y operacionables a nivel singular (cada pieza) y por conjuntos 
(hay gran variedad hoy día en el mercado didáctico). 

Espacio: se ha señalado que la cualidad espacial es una de las más difíciles 
de desprender de las caracteristicas materiales (sensoriales, perceptivas, 
(manipulativas) de los objetos. Pero es sin duda una de las grandes 
conquistas del desarrollo cognitivo de los niños: ser capaces de trasladar el 
teatro de operaciones de lo que es el espacio fisico de las cosas a un 
espacio mental donde ya puede operar de manera flexible con la represen- 
tación de esas cosas; el niño va construyendo su pensamiento espacial 
vivenciando el espacio, esto es a través de la manipulación (cambio de 
posición, traslado, percepción desde distintas posiciones) de los objetos, y 
también a través de su propio movimiento. Las referencias a su propio 
cuerpo oa la propia posición son muy frecuentes a la hora de establecer la 
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dimensión espacial de las cosas. En la estructura espacial que a nosotros 
nos interesa trabajar en la escuela infantil podemos diferenciar una serie 
de dimensiones: a) el espacio como sitio donde uno se mueve (con 
movimientos espontáneos o bien guiados a través de consignas); es un 
espacio que se explora primero sensorialmente y poco a poco mental- 
mente, imaginativamente, etc.; b) el espacio como lugar (o lugares) en que 
las objetos están dispuestos, como relación entre objetos y sitio fisico, 
objetos entre si y objetos con respecto a uno mismo; cada cosa tiene su 
sitio, tamaño, posición, etc; desde esta perspectiva se van dominando 
modos de expresión espacial: aqui-allá, lejos-cerca, delante-detrás, al lado, 
alto-bajo, etc.; c) el espacio como algo más allá del propio espacio físico o 
sitio; a medida que el niño va siendo capaz de conservar mentalmente el 
objeto aunque éste desaparezca de su espacio perceptivo (un tren que se 
oculta en un túnel pero que se sabe que ensequida aparecerá, un objeto 
que se esconde, un material que se mete en el armario y se cierra éste, etc.) 
se va preparando-habituando a operar en un espacio mental con represen- 
taciones en lugar de cosas; d) el espacio como contexto en el que uno vive 
(mi casa, mi habitación, la calle, la piscina, el cole, el patio), es decir, el 
espacio como entorno que el niño explora, descubre sensorialmente, 
sobre el que elabora representaciones (por ejemplo, cuando se “recuerda” 
o cuando se “imagina”), el lenguaje juega un papel fundamental en este 
conocimiento del espacio-entorno. 

A nivel didáctico el trabajo con-sobre el espacio tiene derivaciones bas- 
tante claras: a) cabe destacar una vez más la importancia de la expansión 
sensorial y experiencial: constituir la clase como un espacio diversificado 
que los niños tengan la oportunidad de explorar, en el que se puedan 
mover; b) es importante familiarizarse con los espacios de la clase donde 
están las cosas: cómo colocarlas y ordenarlas al acabar las actividades, 
dónde buscarlas cuando se necesitan. Y ser capaces de explicar unos a 
otros estas circunstancias (interiorización -verbalización del aprendizaje); 
c) también en esta adquisición cognitiva se ha señalado en diversas 
investigaciones la importancia de los entrenamientos especificos que anti- 
cipan el aprendizaje y mejoran su dominio. 

En tal sentido señala Tran Thong (1986): 


"Es el análisis de las cualidades espaciales de los objetos, de sus formas, de sus 
dimensiones, de su situación o posición, de las relaciones espaciales de unos con 
otros, lo que permite al niño, progreswamente y a través de sus comparaciones 
espaciales, constituir nociones geométricas elementales de linea, recta, ángulo, 
superficie, etc. e integrarlas en la noción de figura, por una parte y, por otra parte, en 
un sistema de coordenadas de dos y después de tres dimensiones” (Tran Thong, 
pág. 58). 


No todo ello es abordable en la escuela infantil pero ese es el camino a 
seguir en la conquista del espacio; d) el trabajo didáctico por otra parte, ha 
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de estar orientado a la progresiva fexibilización de la relación entre 
espacio que ocupa una cosa y tamaño; en ese sentido el desdoblamiento 
funcional de los espacios, la ruptura de la linealidad (cosa grande-espacio 
grande, cosa pequeña-+espacio pequeño, etc.) puede resultar positivo; en 
todo caso se trata de independizar la concepción espacial del niño de las 
caracteristicas físicas objetivas de los objetos y de las percepciones inme- 
diatas (de ahí que sea tan importante potenciar el juego mental con los 
espacios, la imaginación de espacios, las relaciones no lineales entre 
objeto y espacio, etc.); 

Tempo: mientras la elaboración de las estructuras cognitivas del número 
y el espacio tenian unos referentes objetivos a partir de los cuales el niño 
procedía a abstraer el concepto y a aplicarlo, con la dimensión temporal 
sucede que no tiene un apoyo objetivo concreto; esa esla causa de que sea 
un aprendizaje más laborioso para el niño, y que en la mayoría de ellos se 
produzca a continuación de los de cantidad y espacio. 

De todas maneras también el tiempo, si bien indirectamente, está vincu- 
lado a las vivencias y sensaciones que el niño desarrolla: a) inicialmente el 
tiempo se vive como espera y en el contexto de los ciclos fisiológicos: el 
hambre, el cansancio, los cuidados, etc.;, b) también aparece pronto como 
diferenciación de actividades, sobre todo a nivel de momentos vitales: 
sueño-vigilia; estar en casa-ir al colegio; aula-recreo; mañana-tarde, etc.; 
ci finalmente aparece como estructura de secuenciación que sirve para 
localizar eventos sociales (la hora de la comida, de la limpieza, dias de 
fiesta como mi cumpleaños, la Navidad, etc.) y también para ordenar 
internamente la propia actividad de los niños: juegos reglados (lo que hay 
que hacer primero, lo que viene después), turnos en el juego (“ahora” me 
toca a mi, “luego” te tocará a ti, etc.). 

En definitiva la primera vivencia temporal del niño se le presenta a éste 
como corles en el transcurso de las actividades, esos cortes se captan 
primero vivencial e intultivamente pero su elaboración está vinculada 
principalmente al lenguaje; más allá de las vivencias subjetivas respecto a 
los aspectos objetivos del tiempo (talla con respecto a la edad, espacio 
recorrido con respecto a la duración) es el lenguaje el que permite al niño 
fijar el concepto de tiempo con tres estructuras básicas: antes, después y 
ahora. 

En cualquier caso lenguaje y vivencias van muy unidos en la configuración 
del esquema cognitivo del tempo: el antes vinculado al recuerdo (hemos 
hecho, hemos estado...), el después vinculado al deseo (quiero ir a jugar, 
quiero comer, luego vienen los dibujos animados) y el ahora ligado a la 
vivencia actual, a la actividad que se está realizando. 

A nivel de estrategia didáctica el trabajo sobre el tiempo, a falta de 
soportes objetivos concretos, habrá de ser más indirecto buscando que 
quede de manifiesto para el niño la secuencia temporal en que se desen- 
vuelve cada actividad y cada jornada. De todas maneras conviene tener en 
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cuenta algunas consideraciones: a) el aprendizaje de la dimensión tempo- 
ral se produce a través de la discriminación de los actos en un continuum 
proximidad-lejania. El niño pequeño es capaz de captar la sucesión 
cuando ésta se produce ante él (tiempo próximo), le es más difícil captar el 
sentido temporal de actos lejanos (aunque sus efectos sigan siendo actua- 
les: haberle nacido un hermano, haberse cambiado de ciudad, haberse 
roto un brazo); b) en todo caso la sucesión de momentos o actos que 
identifiquemos como “tiempo” sólo puede elaborarse plenamente a nivel 
abstracto; por eso hasta tanto la elaboración abstracta a nivel mental no 
esté disponible, la comprensión de las relaciones temporales seguirá 
siendo vaga e insegura; c) la televisión juega un importante papel que 
clarifica pero a la vez distorsiona para el niño la idea del tiempo; el tiempo 
inmediato, la vivencia de la sucesión y la espera se clarifica: unos progra- 
mas vienen tras otros, se pasan a una determinada hora o en cierto 
momento del dia; en ese sentido la televisión es un importante regulador 
de los ciclos diarios de los niños actuales. Más problemas presenta el 
tiempo como referencia cronológica de desarrollo de los hechos y de 
duración de estos. El “tempo” cinematográfico no es “real” pero el niño lo 
percibe, a veces, como tal concibiendo una imagen mágica del tiempo 
como algo variable, a gusto del consumidor o de los propios acontecimien- 
tos. Este es un aspecto formativo al que la escuela, con sus propias 
historias, trabajo imaginario y actividades reales habrá de atender: d) el 
lenguaje es el principal instrumento para racionalizar el tiempo; aparte de 
las denominaciones temporales explícitas (antes, entonces, ahora, luego, 
más tarde), los tiempos de los verbos juegan un papel fundamental para 
situar temporalmente las acciones (manejados fundamentalmente en sus 
a ÓS simples de pasado, presente y futuro) en el continuum tem- 
poral. 


6. Aprendizajes discursivos. Al hablar de aprendizajes discursivos nos 
referimos al proceso por el cual el niño convierte en discurso (interioriza, 
y expresa lingúisticamente) tanto su propia acción como el contexto en 
que ésta se realiza e incluso la estructura general espacio-temporal en 
que se desenvuelve. Es decir aprende a “racionalizar” su experiencia (a 
“intelectualizarla” como lo denomina Levina, 1981, o a “interiorizarla” 
como lo define Coll, 1984) y va configurando una mentalidad sobre las 
cosas. 


La elaboración de un discurso verbal de la propia acción se ha revelado 
como uno de los factores didácticos que tienen efectos positivos más claros 
sobre el afianzamiento de los aprendizajes y el desarrollo cognitivo de los niños. 
Saber explicar lo que se ha hecho o comunicar a otro niño cómo ha de realizar 
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una actividad implica una especie de “auto-feed back” racionalizador de la 
acción que clarifica al sujeto la estructura de la acción o la idea a comunicar y 
afianza su dominio. El niño elabora un discurso mental sobre la acción; ha de 
codificarla y decodificarla lingúisticamente y con ello diferencia el espacio 
mental del espacio objetivo de su actividad, con lo cual domina doblemente a 
ésta. 


En los estudios de la escuela de Ginebra han identificado dos momentos impor- 
tantes en el proceso de adquisición de los aprendizajes: 


“Por una parte el despertar de curiosidad por las situaciones nuevas imprevistas, y por 
otra, como hemos señalado, la toma de conciencia por el sujeto de las contradicciones 
eventuales entre 5us predicciones y juicios y las propias constataciones” (Inhelder, 1979, 


pág. 64). 


El primero de los movimientos hace referencia a la estructura motivacional 
del sujeto que se ha revelado en numerosas investigaciones como la variable 
personal que más influye en el progreso cognitivo de los sujetos y la que con 
mayor fidelidad predice éste ya desde la infancia. 


Como nos decía en una reciente reunión el ministro de Educación de Portugal, 
una de las principales enseñanzas que los profesores hemos de ser capaces de hacer 
a los niños desde muy pequeños es el “aprender a emprender”, complementario, 
pero previo, de aquel otro leitmotiu pedagógico del “aprender a aprender”. 


El segundo momento se refiere, precisamente, al “discurso sobre la acción” 
a cómo el niño mentaliza, hace consciente el proceso de su acción y es capaz de 


explicarlo. Con frecuencia los errores juegan un importante papel en este 
sentido obligando al sujeto a reconstruir mentalmente su acción para hallar el 
por qué de dicha dificultad. 


La propia Inhelder (1979, pág. 64) describe asiel planteamiento práctico que ellos 
adoptaban en sus experimentos para posibilitar la elaboración de dicho discurso por 
parte de los niños: 


*Muestros procedimientos procuran bavorecer la actividad propia del sujeto en sus 
encuentros con lo real a fin de llevarlo a superarse a si mismo en la conquista de nuevos 
conocimientos. Por ello, dejamos al sujeto mistmo el cuidado de elaborar sus juicios de cara 
a las situaciones de la experiencia, sin tentar prevenirlos contra los posibles errores y 
contradicciones. La confrontación con lo real y la dialéctica de las contradicciones se 
revelan cómo los momentos esenciales del progreso del conocimiento. Los niños que 
durante las operaciones han hecho los progresos más señalados y duraderos son, en 
electo, los que han manifestado las conductas reveladoras de su toma de conciencia de las 
contradicciones (...) damos al niño la posibilidad de hacer el mismo los descubrimientos, de 
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